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Syfte:  
Syftet med undersökningen är att kartlägga vilka insatser som formuleras i åtgärdsprogram för 
elever i läs- och skrivsvårigheter samt hur dessa kan förstås. Vidare är syftet att undersöka hur 
ett antal lärares diskuterar kring åtgärder avsedda att stimulera läs- och skrivutveckling. 
 
Teori och metod: 
Studiens teoretiska utgångspunkt och kunskapsansats är det sociokulturella perspektivet. 
Centralt i detta perspektiv är att man intresserar sig för hur individer och grupper tillägnar sig 
och utnyttjar fysiska och kognitiva resurser, och fokus är på samspelet mellan individ och 
kollektiv. Studien har också inslag av diskursanalys. Språket är centralt, då det inte enbart 
återger utan även formar verkligheten. Diskursanalys innebär att man på olika nivåer studerar 
de mönster som språket är strukturerat i, samt vilka konsekvenser utsagorna har. I studien är 
det dels texten i ett antal åtgärdsprogram som studeras, dels språket som används då åtta 
lärare diskuterar åtgärder i fokusgrupper. I studien används Perssons kategoriska respektive 
relationella perspektiv på specialpedagogik som analysverktyg. 
 
Resultat: 
Resultatet visar på tre olika övergripande diskurser om åtgärder, nämligen ”Mängden är 
viktig”, ”Kontexten är viktig” och ” Metoden är viktig”. I den första diskursen är ”Läs mera” 
en vanlig åtgärd, men inte i den utsträckning vi antog. I endast ett fåtal åtgärdsprogram nämns 
kvalitativ läsning. I diskursen ”Kontexten är viktig” är tid med speciallärare en vanligt 
förekommande åtgärd, men det beskrivs sällan vad arbetet ska bestå av. Till denna diskurs har 
vi också räknat den i åtgärdsprogrammen mest förekommande kategorin, nämligen ”Läraren 
ska”, vilket innebär olika insatser som egentligen enligt styrdokumenten hör till varje lärares 
uppdrag. I fokusgruppsintervjuerna framkommer en helt annan syn på liknande insatser. I den 
sista diskursen, ”Metoden är viktig”, är åtgärderna relativt få men mera specifika än i övriga 
diskurser. Vi kan här se tydliga metodtrender på de olika skolorna.  
 
Dessutom kan man i fokusgrupperna urskilja ett betydligt mera relationellt perspektiv på 
insatser för att stödja läs- och skrivutveckling än vad som framkommer i åtgärdsprogram, där 
det till största delen är det kategoriska perspektivet som urskiljs. 
 
 
 
 
 
 
  
Förord 
Vi är båda grundskollärare 1-7 med inriktning svenska/samhällsorienterade ämnen, och har 
varit yrkesverksamma som klasslärare i 12 respektive 19 år. I vårt arbete har vi stött på 
flertalet elever som av olika anledningar inte utvecklat sin läs - och skrivförmåga enligt 
kursplanemålen.  Eftersom god läs- och skrivförmåga är en förutsättning för skolframgång, 
ville vi göra en studie som kan belysa en del av det arbete som görs på fältet för att 
förebygga/åtgärda svårigheter med läsning och skrivning. De läsare vi vänder oss till är 
intresserade av skolutveckling, framför allt med inriktning på läs- och skrivutvecklande 
insatser.  
 
Till största delen har vi utfört och skrivit studien tillsammans, men några delar har vi var och 
en haft ett större ansvar. Eva-Karin har fördjupat sig i vad lässvårigheter kan bero på och vilka 
insatser som främst anses stödja läs-och skrivutveckling, medan Birgitta haft det största 
ansvaret för teoretiska perspektiv, historik och forskningsansats. Analys-och resultatdelen 
liksom diskussionsdelen har vi helt och hållet gjort tillsammans. 
 
Denna studie har gett oss fördjupade kunskaper om hela läs- och skrivprocessen från teori till 
praktik. Den har också inneburit en lärorik resa som bidragit med nya insikter, intressanta 
diskussioner och även en vilja att förkovra oss ytterligare i denna oerhört komplexa process 
som läs- och skrivutveckling innebär. Förhoppningsvis kan studien bli ett bidrag i 
diskussionerna om hur vi kan förbättra arbetet med läs- och skrivutvecklande åtgärder. 
 
Vi vill tacka rektorer, specialpedagoger/speciallärare och lärare som tagit sig tid att samla in 
de åtgärdsprogram vi behövde, samt de åtta lärare som deltog i våra fokusgrupper. Vi vill 
även tacka vår handledare Lena Fridlund som med stort engagemang och god vägledning gett 
oss stöd genom hela skrivprocessen. Slutligen vill vi tacka våra familjer som fått 
”familjeprojekten” att gå runt medan vi suttit uppslukade av litteraturläsning och skrivande. 
Sist men inte minst vill vi rikta ett tack till Birgittas svärföräldrar för att vi fick låna deras 
stuga där vi under tre intensiva höstlovsdagar kunde samla ihop våra tankar och genomföra en 
stor del av analys- och diskussionsdelen. 
 
Eva-Karin Engström och Birgitta Karlsson 
Göteborg 7 december 2012 
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Inledning 
Bakgrund 
Ingen har väl kunnat undgå att läsa tidningarnas löpsedlar om hur svenska elever läser allt 
sämre i jämförelse med elever i många andra länder. Enligt de senaste internationella 
undersökningarna som PISA (2009)1 och PIRLS (2011)2 har svenska elevers läsförmåga 
försämrats under de senaste årtiondena, och svenska 15-åringars läsförståelse ligger idag för 
första gången sedan undersökningarna började genomföras på en genomsnittlig nivå i ett 
internationellt perspektiv. Nästan en femtedel av de svenska eleverna når inte upp till 
basnivån i läsförståelse, vilket enligt OECD3 är den kunskapsnivå som kan ses som 
grundläggande för fortsatt lärande. 
 
Samtidigt har samhällsutvecklingen lett till ökade krav på läs- och skrivförmåga. En av de 
viktigaste grunderna för lärande är en god läsförmåga, eftersom denna i hög grad påverkar 
elevers språkliga utveckling och har en avgörande betydelse för hur eleven tillägnar sig 
kunskap i alla skolämnen. Säljö betonar vikten av lärande i vår kultur, då detta är knutet till 
föreställningar om ekonomisk och social utveckling för förbättrade levnadsvillkor (2000).  
Nästan fem procent av unga (20-25 år) i Sverige har en läs- och skrivförmåga som ligger långt 
under skolans kravnivå för svenska i årskurs 9 (Myrberg, 2007). Det är därför ytterst 
angeläget att försöka ta reda på orsaker till elevers svårigheter för att kunna hitta effektiva 
åtgärder. 
 
God läsförmåga är grunden för skolframgång (Taube, 2007; Häggström, 2003) och det är av 
största vikt att i så stor utsträckning som möjligt undvika att elever upplever känslor av 
misslyckande i sin inledande läsinlärning, något som kan leda till dåligt självförtroende. Hur 
eleven ser på sig själv som lärande individ har även det stor betydelse för hur denne lyckas i 
skolan. 
 
Enligt skollagen ska rektor meddelas om en elev bedöms riskera att inte nå kunskapsmålen, 
och rektor är ansvarig för att skyndsamt utreda svårigheterna, och om så bedöms lämpligt, se 
till att åtgärdsprogram upprättas. Åtgärdsprogrammet syftar till att säkerställa att en elevs 
behov av särskilt stöd tillgodoses, och ska utgöra redskapet för pedagogerna då det gäller att 
planera och utveckla den pedagogiska verksamheten kring den enskilde eleven. Samtidigt är 
åtgärdsprogrammet en skriftlig bekräftelse på de stödåtgärder som ska vidtas, och bidrar till 
att ge en överblick. I en kommentar i Skolverkets allmänna råd för arbete med åtgärdsprogram 
(Skolverket, 2008) poängteras att orsakerna till elevers svårigheter i skolan i första hand ska 
sökas i deras möte med undervisningens innehåll och lärandemiljö. 
 
Under vår utbildning till speciallärare med inriktning läs- och skriv har vi läst litteratur inom 
området och reflekterat över vilka orsakerna till svårigheter att lära sig läsa och skriva kan 
vara, samt vilka insatser som görs för att stimulera och stödja eleverna att nå kunskapsmålen. 
                                                 
1 PISA (Programme for International Student Assesment) OECD:s jämförande internationella studie där 
läsförståelse var huvudområde 2009. 
2 PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) En internationell undersökning av elevers förmåga 
att läsa. 
3 OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) OECD är en internationell organisation 
som arbetar för samarbete mellan industriella länder med demokrati och marknadsekonomi. (Wikipedia 2012-
08-31) 
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Rollen som speciallärare, med fokus på läsning och skrivning, kommer i stor utsträckning att 
handla om just detta – att ta reda på vad den enskilda individen behöver utveckla och anpassa 
insatserna därefter.  
 
Problemområde 
En mycket vanlig orsak till att åtgärdsprogram skrivs torde vara att elever bedöms ha 
svårigheter med sin läs- och skrivutveckling. Studien syftar bland annat till att på olika sätt 
undersöka åtgärder avsedda att stimulera läs- och skrivutveckling.  
 
Det krävs att man förstår vad eleven har för lässvårigheter och att de pedagogiska insatserna 
anpassas. Som pedagog bör man inte slentrianmässigt föreslå att eleven ska läsa mer 
skönlitteratur (Wolff, 2009). Föhrer (2007) framhåller vikten av tidiga, individanpassade 
insatser för elever med långsam läs- och skrivinlärning (Internet, 2012-09-17). Detta betonas 
även av Jacobsson (i Ericson, 2010): 
 
Inom forskningsprojektet Läsutveckling i Kronoberg konstaterades att 3 av 5 barn 
identifierade med lässvårigheter i åttaårsåldern fortfarande var svaga läsare sju år 
senare. Endast 1 av 5 tidigt lässvaga barn kom ifatt och uppnådde normal 
ordavkodningsförmåga i årskurs 9. Trots att de flesta av dessa barn hade fått 
specialundervisning under stor del av sin skoltid så tycktes stora framsteg i 
ordavkodning vara ett hårdnackat undervisningsproblem./---/ Det är således en stor 
utmaning att finna goda strategier för såväl förebyggande åtgärder som mer effektiva 
pedagogiska metoder för att förbättra lässvaga barns ordavkodningsförmåga (s 174). 
 
Utifrån vår erfarenhet som grundskollärare har vi sett att lärare, då de skriver åtgärdsprogram 
för elever som är i svårigheter avseende läs- och skrivinlärning, i stor utsträckning föreslår att 
eleven ska läsa mera som en åtgärd, utan att grundlig läs- och skrivutredning för att ta reda 
vad orsaken till problemet är görs. Om en elev av någon anledning inte helt tveklöst kan 
koppla bokstavstecken till bokstavsljud, använder sig av fel strategier, har ett litet ordförråd, 
långsam ordmobilisering eller till och med språkstörning eller dyslexi, hjälper det inte att bara 
”läsa på”, utan en utredning av vad som är problemet behöver göras. I stället för att enbart 
fokusera på individen, behöver man även undersöka hur elevens lärmiljö ser ut och utgå ifrån 
att samspelet mellan individens förutsättningar och omgivningens krav kan skapa möjligheter 
i stället för svårigheter (Fischbein 2007).  De åtgärder som föreslås måste vara anpassade till 
individen. Att ständigt misslyckas och inte känna att man går framåt i takt med 
klasskamraterna, att träningen inte ger resultat, gör att självförtroendet minskar och lusten att 
lära avtar. Detta kan leda till att eleven gör allt för att undvika att läsa och skriva, och 
problemet förvärras. En ond cirkel uppstår, som kan få stora konsekvenser för 
identitetsbildning och fortsatt lärande. Därför tror vi det är så viktigt att tidigt hitta rätt 
åtgärder, inriktade både på grupp- och individ. I läroplanen (Skolverket, 2011) betonas att 
språk, lärande och identitetsutveckling är beroende av varandra, och att elever ska erbjudas 
rika möjligheter att samtala, läsa och skriva för att få tilltro till sin språkliga förmåga.  
 
Centrala begrepp i studien är åtgärder, individanpassade insatser, och självförtroende. Med 
åtgärder avses här de insatser som rekommenderas i åtgärdsprogram för elever som upplevs 
ha svårigheter med att lära sig läsa och skriva. Individanpassade insatser avser insatser som, 
efter att en läs- och skrivutredning gjorts, bedöms vara nödvändiga för att läs- och 
skrivutveckling ska ske. Självförtroende är centralt i detta sammanhang då det i hög grad 
påverkas av och påverkar läsinlärningen. Med självförtroende avses i studien tilltro till den 
egna förmågan att lära.  
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Syfte 
Studien begränsas till att undersöka ett antal svenska grundskoleelevers åtgärdsprogram med 
fokus på läsning. Eftersom man inte kan utesluta skrivandets betydelse för läsningen (Smith, 
2000), tas även denna aspekt upp i viss mån. Syftet med undersökningen är att kartlägga vilka 
insatser som formuleras i åtgärdsprogram för elever i läs- och skrivsvårigheter samt hur dessa 
kan förstås. Vidare är syftet att undersöka åtta lärares resonemang kring åtgärder för att stödja 
läs- och skrivutveckling. 
 
Frågeställningar: 
1. Vilka är de vanligaste åtgärderna som beskrivs i ett antal åtgärdsprogram vilka syftar 
till att främja elevers läs- och skrivutveckling? 
2. Hur förklarar och motiverar de åtta lärarna föreslagna åtgärder? 
 
Forsknings- och litteraturgenomgång 
För att förstå bakgrunden till de åtgärder som sätts in för att stimulera elevers läs- och 
skrivutveckling behöver man veta mera om vad som lett fram till de förhållningssätt kring 
dessa frågor som dominerar idag. Man behöver också veta vad läsning innebär och vilka 
svårigheter som kan tänkas föreligga, konsekvenser därav samt hur läs- och skrivutveckling 
kan stimuleras. 
 
Detta avsnitt inleds med en presentation av hur såväl synen på läs- och skrivinlärning som 
synen på svårigheter att tillägna sig läs- och skrivförmåga utvecklats över tid, följt av en 
förklaring till vad som menas med att kunna läsa. Därefter redogörs för tidigare forskning 
kring läs- och skrivförmågans påverkan på elevers självförtroende och vice versa samt vad 
svårigheter kan bero på. En beskrivning av insatser för att stimulera elevers läs- och 
skrivutveckling följer, och därefter beskrivs bakgrunden till att åtgärdsprogram började 
användas och vad åtgärdsprogram innebär enligt skolans styrdokument. Slutligen görs en kort 
redogörelse för olika lärandeteorier som påverkat och påverkar skolans arbete när det gäller 
till exempel läsinlärningsmetoder, åtgärdsprogram och barn i behov av särskilt stöd.  
 
Läsinlärning i Sverige – en historisk överblick 
Enligt Johansson (1972) intog svenska folket tidigt i historien en framträdande plats i fråga 
om läskunnighet. I och med övergången från den katolska till den lutherska läran på 1500-
talet, blev Guds ord av betydelse, de skulle vara rättesnöret i människans liv och läskunnighet 
blev därför viktigt. Läskunnigheten i landet drevs fram av en politiskt och religiöst grundad 
kampanj. Exempelvis påbjöds i 1686 års kyrkolag allmän läskunnighet. Denna kampanj 
genomfördes nästan helt utan skolor. Det var föräldrarna som skulle lära barnen läsa, och i 
och med de gemensamma ”husförhören” i läskunnighet och kristendomskunskaper var det 
sociala trycket mycket starkt. Skrivkunnigheten däremot kom i och med folkskolans 
införande. 
 
I folkskolestadgan år 1842 blev skolan i Sverige obligatorisk, och den traditionella kyrkliga 
folkundervisningen lämnade över en stor del av sin uppgift till skolan. Folkskolestadgans 
devis var ” Varje svenskt barn, fattigt såväl som rikt, har rätt att tillägna sig ett visst mått av 
kunskaper” (Grünewald, 2008, s.54). I verkligheten gällde detta dock inte alla barn. Inte 
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förrän 1967 kom omsorgslagen, som gav alla utvecklingsstörda barn rätt till undervisning. 
Först då kan man säga att vi fick allmän skolplikt i Sverige (Grünewald, 2008).  
 
Sandström Kjellin (2004) skriver om hur barnen enligt 1842 års folkskolestadga måste börja 
skolan senast det år de fyllde nio år, men det var inte fastställt hur lång skolgången skulle 
vara. Under 1800-talets första decennier användes växelundervisning som 
undervisningsmetod. Detta innebar att äldre, duktiga elever undervisade yngre elever i mycket 
stora klasser. Sträng disciplin var en förutsättning för att detta skulle fungera. Denna skola var 
tänkt för barn från enkel härkomst, borgarnas barn gick i andra skolor. I början var den totala 
skollängden bara några veckor. Tack vare Fridtjuv Bergs, ecklesiastikminister under tidigt 
nittonhundratal, ansträngningar stabiliserades undervisningen på1880-talet. Han krävde bland 
annat att skolan skulle vara gemensam till 14 års ålder. Vid sekelskiftet var skollängden fyra 
år och 1937 sex år. På 1930-talet fick socialdemokratin starkt fäste i Sverige, och man började 
se parallellskolesystemet som förlegat och odemokratiskt. Grunden för enhetsskolan lades i 
och med 1949 års skolkommission. John Deweys progressivism fick stor genomslagskraft. 
Han ansåg att inlärning sker bäst genom att kombinera teori och praktik, och att skolan skulle 
rekontextualiseras genom ”Learning by doing”. 1969 blev den nioåriga grundskolan 
lagstadgad. 
 
Man kan alltså utläsa att det ända sedan skolväsendets begynnelse ansetts att det är samhället i 
samarbete med föräldrarna som ansvarar för att barnen lär sig läsa. I detta ligger naturligtvis 
en social orättvisa: barn till föräldrar som inte kan läsa eller som inte ser detta som viktigt 
hamnar i underläge. Det är också läsinlärning och läskunnande som är det centrala i skolans 
verksamhet genom tiderna. Att vara läskunnig eller inte har genom historien haft avgörande 
betydelse både för individen och för samhället i stort. 
 
Läs- och skrivsvårigheter – specialpedagogikens historia 
Groth (2007) beskriver den specialpedagogiska verksamhetens utveckling från 1842 års 
folkskolestadga. Enligt denna skulle alla barn i Sverige gå igenom det allmänna skolväsendet, 
och de elever som av olika anledningar hade svårigheter med skolgången tvingades att tysta 
sitta av skoltiden, eftersom klasserna var stora, lärarna ofta dåligt utbildade och det var brist 
på pedagogiskt material. Ofta fick dessa elever ”sitta kvar” en eller flera årskurser. För fattiga 
och ”svagbegåvade” elever fanns redan från början en segregerande lösning i form av en 
minikurs inriktad på grundläggande kunskaper i kristendomskunskap, modersmålet och 
räkning. Även om dessa minikurser togs bort ur normalplanen år 1900, handlade den 
specialpedagogiska diskussionen främst om ifall det var möjligt att tillgodose dessa elevers 
behov i den vanliga klassen, eller om extra insatser måste användas i form av speciella 
klasser. Segregerande lösningar blev de segrande i debatten, och 1879 inrättades de första 
hjälpklasserna. Exempel på sådana klasser var enligt Malin Sandén, doktorand vid Göteborgs 
universitet: 1890: Klasser för idioter, 1930: Psykopatklass, svagklass (föreläsning, 2010-03-
17). År 1942 utfärdades centrala bestämmelser om hjälpklassverksamheten. I dessa klasser 
hamnade elever som på olika sätt betraktades som avvikande, intellektuellt, socialt och även 
moraliskt.  
 
I början av 1940-talet användes i Skandinavien begreppet ordblindhet som gemensam 
benämning för olika slag av läs- och skrivsvårigheter. Ordblinda barn var en av grupperna 
som av lärarna betraktades som obegåvade, och dessa barn överfördes ibland på grund av 
detta till hjälpklasser. I slutet av 1930-talet startades läsklasser. Psykologen Monroes 
forskning var av stor betydelse för att läsklasser startades. Hans forskning presenterade flera 
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faktorer som var för sig, eller i kombination, kunde förorsaka läs- och skrivsvårigheter. 
(Ericson, 2010). Detta var något mycket positivt, eftersom det innebar en förändrad syn på 
eleverna. Den inställning som dominerat tidigare var att problemen förlades till individen, att 
de hade sin grund i en hjärnskada. Med detta synsätt var möjligheten att övervinna 
svårigheterna minimala. Den som avgjorde placering skulle egentligen vara en läkare, men i 
själva verket var det ofta en inspektör i skolnämnden, en överlärare eller en hjälpklasslärare 
som fattade beslutet.  
 
Under perioden 1939 – 1940 härskade ett utvecklingspsykologiskt synsätt över den 
specialpedagogiska verksamheten. Den metod man använde i specialundervisningen var att 
konkretisera undervisningsmaterialet, använda ett enkelt språk och ge eleverna gott om tid för 
att lära (Groth, 2007). En forskningsrapport som utkom 1946 har i likhet med Monroes 
forskning influerat senare forskare. Utifrån denna rapport startade arbetet med läskliniker i 
USA. Dessa kom att ha stor betydelse för Sverige och 1949 startade Sveriges första läsklinik. 
Hit hänvisades elever med lättare läs- och skrivsvårigheter, medan de med grava svårigheter 
placerades i läsklass. Under 1950-talet differentierades specialundervisningen på så sätt att 
den gick ut på att träna svagt utvecklade sidor hos eleven. Medicinska aspekter kom att 
fokuseras, och inlärningspsykologin satte sin prägel på specialpedagogisk forskning. Från 
början av 1950-talet blev det regel att en utredning skulle ligga till grund för placering i 
läsklass eller klinik. Elever som placerades i klinik genomgick en pedagogisk utredning 
medan det på de elever som placerades i läsklass gjordes en mer omfattande utredning av 
medicinsk karaktär. Specialundervisnings betydelse och speciallärarens roll utvecklades som 
en följd av detta. Intelligenstest började användas som komplement till läkarutlåtande vid 
beslut om hjälpklassplaceringar (Ericson, 2010). 
 
Den läroplan som infördes 1962, Lgr 62, föreskrev att ”eleven skulle stå i centrum och att alla 
elever skulle hjälpas till en allsidig utveckling inom ramen för en skola för alla” (Skolverket, 
2005, s.27). De elever som av olika orsaker hade svårigheter att följa den vanliga 
undervisningen hänvisades till olika specialklasser, vilket innebar att elever med särskilda 
behov fick gå ifrån sin vanliga klass till en kliniklärare för att där genomgå speciella 
övningsprogram. Utvecklingen gick alltmer mot specialklasser, då olikheterna mellan elever 
blev tydligare i och med införande av enhetsskolesystemet. Andelen elever som undervisades 
inom specialundervisningen ökade enligt Ingemar Emanuelsson, professor em. med nästan 
100 % under en 10-årsperiod (föreläsning, 2010-01-28). Tidigare hade specialskolor och 
specialklasser införts, och den särskilda specialundervisningen kom så småningom att 
benämnas samordnad specialundervisning, och skedde parallellt med dessa. Krav kom att 
ställas på en mera integrerad verksamhet, eftersom dessa verksamheter fick negativa 
konsekvenser, då elever ansågs utpekade. Speciallärarna kunde hjälpa flera i en integrerad 
verksamhet då de utgick från elevens behov och inte arbetade i fasta grupper. Under 1960-
talet ansågs skolproblem bero på felaktig inlärning, och den specialpedagogiska 
verksamhetens innehåll och arbetssätt utgjordes till stor del av specialkonstruerade 
undervisnings- och åtgärdsprogram (Groth, 2007) 
 
I 1969 års läroplan (Lgr 69) skrivs elevcentreringen fram, eleven skulle stå i centrum för 
skolverksamheten, och intentionerna var att alla elever så långt som möjligt skulle vara kvar i 
sin vanliga klass. Man började, enligt Ericson (2010) ”betrakta elevers svårigheter i skolan 
som förorsakade av skolan själv” (s. 29). Detta uttrycker även Emanuelsson i sin föreläsning: 
”Varje skolmiljö tenderar att producera sina specialelever” (2010-01-28). Under 70-talet 
tillsattes SIA-utredningen, som antogs 1976 och hade inriktningen att utforma ”en skola för 
alla”. Elever med svårigheter skulle integreras i sin vanliga klass och kompenseras för sina 
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brister. Den specialpedagogiska verksamhetens inriktning var att se elevens hela sociala 
situation. Fokus skulle vara på att ha en god inlärningsmiljö, inte på elevens defekter. Detta 
medförde att speciallärarutbildningen upphörde med den undervisning som berörde 
testmetoder, behandling och diagnosticering av elever med läs- och skrivsvårigheter, ordet 
diagnos blev ett fult ord i lärarkretsar (Ericson, 2010). 
 
Under 1980-talet upphörde man i stort sett helt med att organisera specialpedagogisk 
verksamhet i specialklasser. Inriktningen för verksamheten var att arbeta förebyggande, så 
svårigheter inte uppstod. Lgr 80 betonar skolans ansvar för elever med särskilda behov, och 
alla lärare förväntas utföra specialpedagogiskt arbete. Speciallärarna skulle nu vara 
samordnare, resurspersoner och rådgivare åt lärare i ett arbetslag i stället för att ha egna 
klasser eller kliniker. Åtgärdsprogram skulle upprättas i samarbete mellan eleven, dennes 
föräldrar och skolans personal. Ericsson (2010) skriver: ”Möjligen förbättrades skolan under 
denna tid men inte i den utsträckningen att läs- och skrivsvårigheter eliminerades” (s. 30). 
Under denna tid stegrades uppfattningen att läs- och skrivsvårigheterna berodde på omognad 
och behandlingen blev att vänta in elevernas mognad. 
 
Enligt Lpo 94 skall elever med svårigheter få den hjälp de behöver och detta stöd skall 
organiseras utifrån ett inkluderande synsätt. I första hand ska stöd alltså ges inom klassens 
ram, men särskilda undervisningsgrupper får ordnas om det anses nödvändigt. Under 1990-
talet skedde många förändringar i grundskolan parallellt med ekonomiska åtstramningar. 
Skolorna blev självständiga ekonomiska enheter. Den dåliga ekonomin gjorde att bland annat 
speciallärartjänster drogs in och elevantalet i klasserna ökade. Detta ledde till försämringar för 
elever i läs- och skrivsvårigheter. Denna utveckling vände dock i viss mån då politikerna 
insåg vikten av kunskaper om orsaker till läs- och skrivsvårigheter och hur dessa kan 
övervinnas. I samband med detta gjordes stora nationella satsningar (Ericsson, 2010). 
  
Utvecklingen av specialpedagogiken som forskningsområde har bland annat lett till att två 
teoretiska perspektiv framträtt, dels ett relationellt perspektiv och dels ett kategoriskt 
perspektiv. (Emanuelsson, 2001) Persson har utvecklat en modell som kan användas vid 
diskussioner kring och analyser av specialpedagogiska verksamheter. Det relationella 
perspektivet, som är en pedagogiskt utformad tankemodell, fokuserar på interaktion och 
miljö, och förutsätter att förändringar i individens omgivning ska påverka möjligheterna att nå 
uppsatta mål (elever i svårigheter). De nationella styrdokumenten har som vi redan sett, ända 
sedan Lgr 69 pekat mot en relationell förståelse. Trots det återfinns fortfarande mycket av 
kategorisk förståelse av specialpedagogisk problematik i den praktiska skolverksamheten.  
Det kategoriska perspektivet, där den specialpedagogiska traditionen återfinns, tar sin 
utgångspunkt i en medicinsk/psykologisk förståelsemodell (elever med svårigheter). 
Svårigheterna har framkommit genom tester och diagnoser utifrån en normalskala (2001). 
 
Vad menas med läsning? 
Det finns många olika definitioner på läsning i litteraturen, men en mycket vanligt 
förekommande definition är ” the simple view of reading” (Hoover & Gough, 1990) 
 
On the simple view, then, reading consists of only two parts, decoding and linguistic 
comprehension, both necessary for reading success, neither sufficient by itself. If reading 
(R), decoding (D), and linguistic comprehension (L) are each thought of as vaiables ranging 
from 0 (nullity) to 1 (perfection), then the simple view of reading can be expressed as R = 
D * L: (s. 132) 
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 Det vill säga Läsning = Avkodning x Förståelse av språk 
 
Avkodning innebär att kunna omkoda bokstäverna till ljud och sätta ihop ljuden till ord, 
förståelse av språk innebär att kunna koppla mening till ord och satser. Både avkodning och 
förståelse, samt samordning dem emellan, är förutsättningar för läsning. I detta sammanhang 
framhålls multiplikationstecknets betydelse, nämligen integreringen av avkodning, som är 
fonologiskt grundad, och förståelse, som har sin grund i semantiken (Hagtvet, 2009). 
Samordning av dessa är en förutsättning för att lära sig läsa.  Ulrika Wolff, universitetslektor i 
pedagogik vid Göteborgs universitet, förklarar samma sak: Läsning är produkten av 
faktorerna förståelse och avkodning. Multiplikationstecknet är viktigt, därför att det innebär 
att om en av faktorerna är lika med noll, blir produkten lika med noll. Hon framhåller vidare, 
att det är oerhört viktigt att ta reda på om det är förståelsen eller avkodningen som är 
problemet då en elev har svårigheter med sin läs-och skrivutveckling, eftersom de kräver helt 
olika insatser (Föreläsning, 2011-05-03). 
  
Dalby (1992) föredrar att utöka formeln med ännu en faktor som har stor betydelse för 
läsningen, nämligen motivation  
 
Läsning=Avkodning x Förståelse av språk x Motivation 
 
Läsaren måste alltså kunna avkoda orden, förstå vad de betyder och vara motiverad för att 
uppnå läsning med förståelse. Läsning och skrivning är båda språkliga 
kommunikationshandlingar som baseras på ett system av skriftliga symboler, som alfabetet. 
(Taube, 2007). Formeln för skrivning skulle parallellt se ut som följer: 
  
Skrivning = Inkodning x Budskapsförmedling 
 
Här står inkodning för att kunna omkoda talets språkljud (fonem) till bokstäver och 
budskapsförmedling innebär att en intention att förmedla något ombildas till ett budskap, med 
hjälp av bokstäver, ord och satser (Hagtvet, 2009). 
 
I praktiken påverkas avkodning och förståelse av flera olika individuella faktorer som till 
exempel begåvning, uppmärksamhet, temperament, uthållighet och läsvanor. Dessa faktorer 
påverkas av omgivningen, exempelvis mängden språkligt utmanande samtal med för 
individen betydelsefulla personer, hur mycket en individ har exponerats för skriftspråk med 
mera (Heimann & Gustavsson 2009). Läs och skrivsvårigheter anses således uppstå i 
samspelet mellan den individuella förmågan och den miljö i vilken individen vistas (Ericsson, 
2007) 
 
Läsinlärning och självförtroende 
Självförtroende innebär enligt Druid-Glentow (2006) att en person accepterar såväl goda som 
dåliga sidor hos sig själv, har en grundläggande trygghet och en tilltro till sina egna resurser. 
Samtidigt är självförtroendet föränderligt, det varierar under olika perioder i livet och i olika 
situationer under dagen. Den grundläggande känslan av att vara värdefull växer fram under de 
första levnadsåren, i hemmet. Får man inte denna grundläggande känsla av värde med sig 
under uppväxten kan det leda till dåligt självförtroende längre fram. En bra skolmiljö är något 
som kan kompensera svåra förhållanden under uppväxten. Om barnet genom att lyckas bra i 
skolarbetet ökar sitt självförtroende, blir det lättare att klara sig även i andra sammanhang. ”Å 
andra sidan är det lätt att rasera en elevs självkänsla, kanske genom att denne ställs inför 
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omöjliga uppgifter eller får ett förnedrande bemötande” (s. 17). Om en elev har läs- och 
skrivsvårigheter och får erfara ständiga misslyckanden, leder det till konstant oro för nya 
misslyckanden, en känsla av otillräcklighet. Oöverstigliga krav och en känsla av att inte 
kunna hantera sin situation kan leda till en ”inlärd hjälplöshet”, och eleven kommer att infria 
såväl sina egna som föräldrar och lärares låga förväntningar. Rosenthal och Jacobson (2003) 
beskriver i sin studie vilka konsekvenser lärares förväntningar får för elevers skolprestationer. 
Eftersom skolan är en mycket viktig del i barn och ungdomars liv är det allvarligt att 
misslyckas där. Elever med läs- och skrivsvårigheter som inte får rätt stöd riskerar därför att 
gå ut i livet med en negativ självbild. (Druid- Glentow, 2006) 
I Lgr11 (Skolverket, 2011) kan man läsa följande:  
 
Personlig trygghet och självkänsla grundläggs i hemmet, men även skolan har en viktig roll. 
Varje elev har rätt att i skolan få utvecklas, känna växandets glädje och få erfara den 
tillfredsställelse som det ger att göra framsteg och övervinna svårigheter (s.10). Språk 
lärande och identitetsutveckling är nära förknippade. Genom rika möjligheter att samtala, 
läsa och skriva ska varje elev få utveckla sina möjligheter att kommunicera och därmed få 
tilltro till sin språkliga förmåga (s.9). 
 
Det är enligt specialpedagogisk forskning elevens självuppfattning som är den mest 
avgörande faktorn när det gäller elevens kunskapsinhämtning. Självuppfattning stimuleras i 
en miljö där eleven deltar i en god social samvaro medan den, tvärtom, hämmas i en 
segregerande miljö.  Det har skett en ökning av elever i behov av stöd parallellt med den 
ökade graden av diagnostisering. Denna ökning gäller framför allt elever med läs-och 
skrivsvårigheter samt koncentrationssvårigheter (Groth, 2007).  
 
Ewald (1993) inleder sin rapport med att beskriva hur man sedan tidigt i skolans historia 
strävat efter att spåra avvikelser, brister och defekter hos elever, för att genom tillrättalagd 
träning av de delmoment som eleven uppvisar svagheter i, minska fallen av speciella 
lässvårigheter. Historien har visat att detta inte stämmer. I rapporten ges ett skrämmande 
exempel på hur skolan genom att använda sig av ovanstående metoder (där 
stödundervisningen bestod av enskilt arbete med avkodningsträning) lyckats frånta en elev all 
motivation för läsning och skrivande och dessutom allt självförtroende. Det som till slut fick 
igång elevens läs- och skrivutveckling var gemensamt språkarbete i klassen – en stor mängd 
meningsfullt läsande och skrivande tillsammans med personer eleven kände samhörighet 
med, i ett sammanhang där egna erfarenheter och kunskaper värdesätts, bearbetas och 
utvecklas (Ewald, 1993). 
 
                Språklig medvetenhet och kunskap samt formell träning av isolerade, språkliga 
faktorer är viktiga redskap men måste alltid vara underordnade språkanvändandet som 
inlärningsmetod. Ingen pedagogik är bra om den stjälper elevens språkliga 
självförtroende (Jönsson, 2009, s.14).  
 
Groth (2007) diskuterar olika aspekter av motivation att lära samt självbildens koppling till 
motivation och refererar här till Bandura, som betonar vikten av att individen har förmåga att 
reflektera kring strategier för att förbereda sig för olika uppgifter. Detta skapar en beredskap 
att möta utmaningar i framtiden. Bandura menar att individers motivation, handlingskraft och 
möjlighet att påverka – i synnerhet saker som påverkar ens liv negativt – till största delen 
baseras på deras självuppfattning. Om en människa inte tror sig ha förmåga att producera ett 
resultat, kommer denne heller inte att kunna uträtta något. Enligt Nichols är känslor av 
motivation, kompetens och talang möjliga att uppleva även för de elever som har problem 
med sitt skolmässiga lärande. Lärande och utövande av kompetenser är tillfredsställande i sig, 
utan att vi behöver jämföra med andras resultat.  Det är viktigt för alla elevers motivation för 
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skolarbete att de tror på sin egen kapacitet att lära och har ett mål för sitt lärande. Detta gäller 
kanske i synnerhet elever i behov av särskilt stöd (Groth, 2007). 
 
Stanovich (1986) har myntat begreppet Matteus-effekten för att beskriva hur onda respektive 
goda cirklar uppstår. En elev som har svårigheter med att knäcka läskoden, möter en mindre 
mängd text än sina klasskamrater. Knackig, osammanhängande läsning ger inga positiva 
upplevelser, och elevens läslust minskar. Vanligt är då att eleven försöker undvika att läsa, 
vilket i sin tur innebär mindre övning, något som försenar uppnåendet av läsflyt. Den 
kognitiva kapacitet som behövs för att förstå det man läser och få ut något av läsningen 
används för att känna igen orden och intresset avtar alltmer eftersom eleven inte förstår vad 
han/hon läser. Han eller hon ser sig själv som en svag läsare, och är nu inne i en ond cirkel: 
Låg läsförmåga – undvikande av läsning – brist på förståelse (dåligt utbyte av läsningen) – 
sänkt självtillit (Taube 2009). 
 
 
Vad du säger om mig 
Vad du tror om mig 
Hur du ser på mig 
Vad du gör mot mig 
Hur du lyssnar på mig 
Sådan blir jag 
                        -Okänd källa 
 
 
 
 
Vad kan lässvårigheter bero på? 
Läs- och skrivutveckling är en komplex process och minst lika komplext är det att ta reda på 
varför vissa elever inte lyckas i sin läsinlärning. Nedan beskrivs några av de orsaker som, 
ensamma eller i kombination, kan ligga till grund för en elevs svårigheter. 
 
Försenad tal-och språkutveckling/Tal- och språkstörning 
 
Språkstörning definieras enligt DSM IV4 som ”störd språklig uttrycksförmåga” och/eller 
”störd språkförmåga kombinerat med störd språklig uttrycksförmåga” (Nettelbladt & 
Salameh, 2007. s. 15). Språkstörning kan ses som ett samlingsnamn för flera typer av 
språksvårigheter och är inte någon enhetlig diagnos. De olika typerna kan delas in i 
huvudgrupperna expressiv och impressiv språkstörning. Expressiv språkstörning avser 
problem med den egna språkproduktionen, det vill säga fonologi och grammatik. Med 
impressiv språkstörning menas svårigheter med ord- eller satsförståelse. Graden av problem 
varierar och brukar anges med en siffra mellan ett och fem, eller i kategorierna lätt, måttlig 
eller grav (Bruce, 2010). Barn med språkstörning som befinner sig i någon av dessa skalor 
brukar få motsvarande problem med skriftspråksutvecklingen. Det är därför av vikt att se 
sambandet mellan skriftlig och muntlig språkförmåga samt att ta hänsyn till var barnen 
befinner sig i sin utvecklingsfas. En försenad språkutveckling kan falla inom den normala 
ramen för språkutvecklingen men ändå påverka läsutvecklingen. Vid tal- och språkstörning är 
språkförmågan påtagligt nedsatt jämfört med andra jämnåriga. Språkstörningen kan kvarstå 
                                                 
4 DSM, Diagnostic and Statistical Manual 1994, utgiven av the American Psychiatric Assosiation. 
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under skolåren och ända upp i vuxen ålder. Det är en funktionsnedsättning som kan se olika ut 
för olika barn. 
 
En språkstörning kan omfatta fyra områden: 
• Fonologi- uttal, artikulation och språklig perception. 
• Grammatik- utelämningar av ordböjningar, problem med ordföljd.  
• Semantik-  lexikala problem som kan visa sig i problem med framplockning av 
ord och förståelse av överordade begrepp. 
• Pragmatik- Svårigheter i sociala situationer till exempel vid samtal med andra 
människor, som kan ha svårt att följa barnets tankegång ((Nettelbladt & Salameh, 
2007) 
 
Svårigheter med avkodningen 
Bristande fonologisk medvetenhet innebär att personen har svårt att skilja mellan olika 
närliggande ljud i språket. Även svårigheter att uppfatta rim eller att bygga nya ord genom att 
byta ut stavelser visar på bristande fonologisk medvetenhet. Avkodning är en teknisk 
färdighet som utvecklas i samband med läs- och skrivinlärningen. I ett alfabetiskt skriftspråk 
är avkodning en matchning mellan fonemen, de minsta betydelseskiljande ljuden, och 
bokstavstecknen.  Många läsforskare (Olofsson, 2007; Lundberg, 2008; Frisk, 2010; Høien et 
al. 1995) anser att fonologisk medvetenhet är mycket viktigt för läsinlärningen, men det finns 
forskare som är av motsatt åsikt. Enligt Smith är det ett stort misstag att tro att man genom 
undervisning av en uppsättning regler för stavning till ljud-korrespondenser kan lära barn 
läsa. Det skulle vara fallet om varje bokstav stod för ett enda ljud, och varje ljud 
representerades av en enda bokstav. Men så är inte fallet, eftersom fonetiken är både komplex 
och otillförlitlig, och ytterst sällan leder den till att vi kan uttala ord vi inte redan känner igen 
(Smith,2000). 
 
Dyslexi 
Dyslexibegreppet är svårdefinierat. World Federation of Neurology kom år 1968, efter många 
kompromisser och mycket arbete, fram till följande definition: 
 
A disorder manifested by difficulty in learning to read, dispite conventional instructions, 
adequate intelligence and sociocultural opportunity. It is dependent upon fundamental 
cognintive disabilities which are frequently of constitutional origin (Høien & Lundberg, 
2007, s. 12) 
 
Denna definition förklarar inte vad dyslexi är förutom att det är fråga om att man har svårt att 
tillägna sig normal läsfärdighet. Däremot får man veta att dyslexi är de lässvårigheter som 
inte kan förklaras (Høien & Lundberg, 2007). Høien och Lundberg väljer dock att beskriva 
begreppet med att ”dyslexi är lässvårigheter där det finns en klar avvikelse (diskrepans) 
mellan läskunnighet och intelligensnivå (2007, s. 13). Den receptiva språkförmågan är 
begränsad och problemet består av att man har svårigheter både med att läsa och att 
skriva/stava. Dyslexi-begreppet är relativt vedertaget för att beteckna specifika läs- och 
skrivsvårigheter Det finns idag ett starkt stöd för att en orsak till dyslexi är fonologiska 
problem men kan även bero på genetiska faktorer (Gustafson, 2009). Det finns en tendens att 
det gått inflation i användningen av begreppet dyslexi, och att detta skulle kunna bero på att 
begreppet på ett generösare sätt öppnar dörrar till specialundervisning och att bland annat 
försäkringsbolag ger ekonomisk hjälp till personer med dessa problem (Druid Glentow, 
2006).  Det är dock av yttersta vikt att man som pedagog använder begreppet med försiktighet 
och istället uttalar sig i termen ”specifika läs- och skrivsvårigheter.  
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Ordmobiliseringssvårigheter 
Lundgren (2008) sammanfattar denna svårighet enligt följande: ”Bristande fonologisk 
ordmobilisering innebär att det tar lång tid för läsaren att hitta det lästa ordet och dess 
betydelse i sitt inre ordförråd”. ”Ordmobilisering refererar till förmågan att komma åt och att 
korrekt hämta fram det som finns i ordminneslagret, antingen som hela ord eller som orddelar, 
medan hastigheten avgör hur fort och hur effektivt processen genomförs” (Smythe, internet, 
2012-10-09). Svårigheterna innebär också att en individ har en svag koppling mellan begrepp 
och etikett, det vill säga, hur orden i ordförrådet är kategoriserade (Eva-Lotta Heide, logoped, 
(föreläsning, 2011-12-15). Inga-Lill Jakobsson, universitetslektor i pedagogik vid Göteborgs 
universitet menar, att avgörande för läs- och skrivutveckling är tre samverkande faktorer, 
nämligen fonologisk medvetenhet, RAN (Rapid automatzed naming, snabb benämning, 
ordmobilisering) och generell språklig förmåga. Enligt vissa forskare kan 
ordmobiliseringsförmåga ha större betydelse för läs- och skrivutveckling än fonologisk 
medvetenhet (föreläsning, 2011-08-25). 
 
Läsförståelse  
Läsförståelse innebär en målinriktad, dynamisk process, där läsaren interagerar med texten för 
att skapa mening. Processen inkluderar tidigare kunskap, färdigheter, strategier och 
motivation (Reichenberg & Lundberg, 2011). God läsförståelse är grunden för att lyckas i de 
flesta av skolans ämnen samt basen för det livslånga lärandet och ett liv som aktiv 
medborgare i samhället. Det som karaktäriserar elever med svag läsförståelse är att de kan 
avkoda orden de läser relativt väl, men förstår inte vad de läser (Reichenberg, 2008).  Några 
utmärkande drag för läsare med god förståelse är att de har positiva vanor och attityder till 
läsning, tillräckligt läsflyt för att kunna fokusera på betydelsen, förmåga att skapa förståelse 
genom att utvidga, utveckla och kritiskt värdera textens betydelse, förmåga att använda olika 
strategier för att öka och påverka sin läsförståelse samt förmåga att läsa olika typer av texter 
med olika syften. (Taube, 2007) 
 
En del barn kommer till skolan med ett torftigt ordförråd, något som påverkar läsförståelsen. 
Undersökningar har visat att sexåringars förmåga att tolka tal förutsäger deras läsförståelse 
och även deras ordförråd och syntaktiska förmåga har visat ett stort samband med 
läsförståelse. Barns språk utvecklas tillsammans med andra och de kommer till skolan, från 
skiftande språkliga miljöer, och har därmed olika förutsättningar för att utveckla en god 
läsförståelse, som är en viktig faktor för att uppnå god läsutveckling (Nauclér & Magnussons, 
2010).  
 
Reichenberg (2008) betonar vikten av att ge elever aktiv vägledning i läsförståelse, bland 
annat genom att undervisa i lässtrategier. Liberg (2010) beskriver lässtrategier som verktyg 
för att minska avståndet mellan läsare och text och leda läsaren mot ökad läsförståelse.  Ett 
sätt att göra detta är att använda sig av reciprocal teaching, RT-metoden (Taube, 2007). 
Läraren fungerar som en modell och visar sina egna lässtrategier för elevgruppen. Sedan får 
eleverna turas om att leda gruppens användning av strategierna. De fyra huvudstrategier som 
används är ställa frågor, reda ut brist på förståelse, sammanfatta samt förutsäga. 
 
Andra exempel på metoder för att undervisa i lässtrategier är: 
• transactional strategies instruction (TSI), där eleverna uppmuntras att på egen hand 
använda strategier som prediktioner, inre mentala bilder, och sammanfattningar för att 
skapa personliga tolkningar och förståelse av texter. 
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• undervisning om textstrukturer 
• frågor och svar (lära sig hur man bäst besvarar frågor) 
• questioning the author, eleverna tränas i att ställa frågor till författaren och presentera 
förslag till omformuleringar, vilket kräver ett aktivt bearbetande av den lästa texten. 
(Taube, 2007) 
• Kiwi-metoden, en läsprocessande metod där undervisningens fokus är text. (Körling, 
2006) 
  
Arbetsminnet 
Lundgren (2008) menar att: ”Bristande fonologiskt arbetsminne innebär svårigheter för 
läsaren att komma ihåg det han eller hon just har läst. Början på ordet eller meningen glöms 
bort innan läsaren kommit till punkt”. Minnesfunktionen är central i läsprocessen då det krävs 
behov av lagring på flera olika nivåer. Det krävs minnesresurser. I läsprocessens lägre nivåer 
är det korttidsminnet som används. När det istället handlar om att koppla läsningen till egna 
erfarenheter är det långtidsminnet som belastas. Enligt Elwér (2009) finns det ett samband 
mellan elever med specifika läs- och skrivsvårigheter och nedsatt arbetsminnesfunktion.  
 
Genetiska faktorer 
Det är vanligt att elever med specifika läs- och skrivsvårigheter/dyslexi även har andra 
specifika språksvårigheter samt socioemotionella problem, exempelvis ADHD (Samuelsson, 
2009). Det finns också ett samband mellan läs- och skrivsvårigheter hos barn i familjer där 
föräldrar har haft samma svårigheter. Denna ärftlighet kan även gälla föräldrar och syskons 
attityd till läsning. Andra individrelaterade faktorer kan till exempel vara kognitiva faktorer 
eller hörselproblematik (Myrberg, 2007). 
 
Insatser för att stödja läs-och skrivutveckling 
Kapitlet beskriver de faktorer som genom forskning visats ha den största betydelsen för barns 
läs- och skrivutveckling. 
 
Uppväxtmiljö 
Den avgjort största betydelsen för skolframgång har faktorer i elevernas uppväxtmiljö 
Faktorer som social bakgrund (inklusive föräldrars intresse för språkliga aktiviteter 
tillsammans med barnet och engagemang i barnets verksamhet exempelvis) och annat 
modersmål än svenska spelar stor roll, (Frykholm, 2007) men även genetiska faktorer 
påverkar. Enligt en internationell tvillingstudie som Samuelsson gjort hos barn som hunnit gå 
ett par år i skolan förklarar generna omkring 75 procent av variationen i språklig förmåga. 
Men i yngre åldrar, innan alla barn fått ta del av aktiv läs- och skrivträning, är hemmiljön den 
viktigaste faktorn (”Arv eller miljö?”, 2011). Att ha tillgång till böcker i hemmet, ha 
läsarförebilder i föräldrar och syskon är faktorer som stödjer läs- och skrivinlärning, oavsett 
språklig bakgrund. För att stödja barnets utveckling är det även viktigt att skolan och hemmet 
samarbetar och att samarbetet präglas av ömsesidig respekt och förståelse. När pedagogerna i 
skolan skickar hem läxor till eleverna måste de vara medvetna om vad för stöd eleverna kan 
få i hemmet, eller som Martin Ingvar, professor i medicin, uttrycker det: ” en katastrof för 
ungarna! Vi har låtit de barn som inte har föräldrar som läser och pratar med dem komma 
efter. Det är inte bara fel- det är nästan kriminellt” (Ericson, 2007, s. 48).  Här måste skolan ta 
ett större ansvar och se till att finns möjlighet att göra läxorna i skolan (Frykholm, 2007). 
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Elever lämnas ensamma med sina läxor utan möjlighet att få stöd hemma. Detta kan så 
småningom leda till psykisk ohälsa och det är inget som skolorna bör främja, utan tvärtom 
försöka hämma. När eleven som inte har stödet hemifrån återvänder till skolan med ogjord 
läxa och blir ifrågasatt av läraren vecka efter vecka, hur känner sig detta barn?? Ja, det är 
barn vi pratar om, barn som förmodligen behöver hjälp med sina läxor.? Elever behöver 
olika mycket stöd och hjälp för att lära sig. En likvärdig skola kompenserar för elevernas 
olika förutsättningar, så att de får den hjälp de behöver och ger dem likartade möjligheter 
att få kunskap.?” (Blekinge Läns Tidning, Internet, 2012-11-11) 
 
Lärarkompetens 
När det gäller faktorer som skolan kan påverka, är det lärarkompetens som visat sig vara den 
viktigaste framgångsfaktorn.  Man brukar framhålla att läsinlärningspedagogik ska vara 
tydlig, systematisk och sekventiellet uppbyggd, men också engagerande och aktiverande, ta 
tillvara elevernas egna insikter och genomsyras av rika möjligheter till självständigt arbete 
med läsning och skrivning i meningsfulla, autentiska sammanhang.  Lärare som kan se och 
förstå sina elevers läsinlärningsstrategier och ge målinriktat stöd till de elever som valt mindre 
framgångsrika strategier är de som lyckas bäst med att ge sina elever en god läs-och 
skrivutveckling. Valet av läsinlärningsmetod däremot, har inte visat sig ha någon avgörande 
betydelse för utvecklingen av barns läs- och skrivförmåga. (Frykholm 2007). Ofta väljer 
lärarna att inte renodlat arbeta utifrån en enda metod. 
 
Det finns även forskare som är av en annan uppfattning. Samuelsson har i en internationell 
tvillingstudie studerat hur miljö respektive genetiskt arv påverkar barns språkliga förmåga. 
Enligt den studien har skolmiljön och lärarens kompetens inte så stor effekt. Den uppmättes i 
studien till 8 % medan generna förklarar omkring 75% av variationen i språklig förmåga hos  
barn som har gått några år i skolan. Hos yngre barn som inte har fått ta del av aktiv läs- och 
skrivträning är hemmiljön den viktigaste faktorn (”Arv eller miljö?”, 2011). 
 
Förebyggande insatser – i förskolan och hemmet 
Traditionella specialpedagogiska insatser med ensidig färdighetsträning anses inte leda till 
varaktig förbättring av elevernas läs- och skrivutveckling. Man rekommenderar istället tidiga 
förebyggande insatser. Den mest angelägna åtgärden är att på ett medvetet och systematiskt 
sätt utveckla barnens fonologiska medvetenhet, helst redan i förskolan (Frykholm, 2007). 
Tidiga insatser har särskilt goda chanser att ge positiva effekter eftersom hjärnan ännu är 
plastisk. Även betydelsen av att föräldrar läser för sina barn framhålls av många. Insatser av 
detta slag eliminerar inte problemen men kan minska behovet av specialisthjälp (Ericson, 
2010).  
 
Något som visat sig vara mycket viktigt för barns språkliga utveckling, är en pedagogik som 
innehåller en hög grad av språklig ”en till en”-interaktion, både mellan barn och vuxna och 
mellan barn och barn. En sådan pedagogik kräver både tid och resurser, och måste därför vara 
noga strukturerad och planerad. En annan god idé är att engagera föräldrarna i barnens läsning 
hemma (Frykholm, 2007).  
 
 
Meningsfullhet och struktur  
I skolan ska elever få möta adekvata krav, viket innebär att de ska få arbeta på en för dem rätt 
nivå i lagom takt, med uppgifter som upplevs som meningsfulla. Antonovsky (2005) har 
myntat begreppet KASAM, känsla av sammanhang, vilket är avgörande för hur en individ 
kan klara av påfrestningar och krav och KASAM innebär:  
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• Begriplighet, att eleven förstår uppgiften och vad som förväntas av honom/henne 
• Hanterbarhet, det vill säga att eleven har tillräckligt med tid för det den förväntas 
göra samt får det hjälp och stöd den behöver 
• Meningsfullhet, att eleven känner sig motiverad och delaktig, att arbetet är mödan 
värt (Druid Glentow, 2006). 
 
Av vikt är också att allt läsande och skrivande i skolan är meningsfullt för eleven, samtidigt 
som det styrs av pedagogen, så att undervisningen blir strukturerad mot specifika färdigheter, 
såsom ordigenkänning, ordförståelse och fonologisk förståelse. De barn som trots 
förebyggande pedagogik behöver riktade insatser ska naturligtvis få det genom skolans 
försorg. 
  
Kvalitativ läsning och lässtrategier 
En vanlig uppfattning är att elever får god läsförståelse genom att läsa mycket. Detta stämmer 
bara till viss del. Att läsa tyst för att träna läsförståelse är meningslöst för de elever som inte 
utvecklat goda läsförståelsestrategier. För att automatisera avkodningen däremot, är det bra att 
läsa tyst en stund varje dag i en bok man själv valt. Då avkodningen är automatiserad, frigörs 
kognitiva resurser hos eleven som då kan användas till att försöka förstå de avkodade orden. 
Läsförståelse kan till skillnad från avkodning inte automatiseras, eftersom det kräver både 
uppmärksamhet och omfattande kognitiva resurser. Eleverna behöver undervisas av skickliga 
pedagoger i läsförståelse. I skolans lässatsningar är det ofta kvantitet som går före kvalitet i 
form av till exempel kritiska reflektioner och strukturerade samtal kring det lästa, inte minst 
kring faktatexter. Elever måste få hjälp att utveckla lässtrategier, exempelvis. genom att träna 
översiktsläsning, svåra ord och inferenser. (Reichenberg, 2008). Många gånger lämnas 
eleverna istället själva med sin läsning. Något som av flera forskare betonas alltmer är den 
genmensamma läsningen där elever och lärare samtalar och på olika sätt bearbetar texten 
utifrån olika strategier. Det finns ett antal olika metoder för att utveckla lässtrategier. En av 
dem är Kiwi-metoden. Enligt Körling (2006) handlar denna metod om att tillägna sig och 
behärska språket, från att läsa till att utvecklas till en kritisk och reflekterande läsare. Texten 
ska bearbetas så att den blir begriplig för eleverna men även stå i centrum och skapa ett möte 
mellan elev och lärare. 
 
När vissa skolor har olika typer av intensivläsningsperioder händer det att ansvaret till fullo 
läggs på hemmet i form av satsningar som ”En kvart om dagen”. Detta sätt att läsa intensivt i 
perioder kan vara ett bra sätt att få upp läsflytet för de flesta elever. Det är dock också av vikt 
att man i grupper arbetar gemensamt med olika texter och med olika strategier. Språk 
utvecklas i samspel med andra och det sker kring saker som engagerar och intresserar barnet 
(Bergöö, 2009). Böcker är fantastiska källor att samtala kring och det är viktigt att skapa 
förståelse genom att koppla litteraturen till barnens erfarenheter, samt att barnen får möta 
olika slags texter. De texter eleven möter i sin skolvardag ska vara av god kvalitet. Texterna 
ska ha en hög grad av läsbarhet och väcka elevernas läslust. Det är läraren som ansvarar för 
vilka texter eleverna möter, och för att befästa och utveckla läsförmågan behöver man varje 
dag läsa på gränsen till sin förmåga samt möta olika textgenrer.(Reichenberg, 2008)  
 
 
IKT, informations- och kommunikationsteknik 
Datorer är en självklar del av vardagen, både för barn och vuxna. Programvara är 
lättillgänglig och det är självklart att använda sig av datorer både i skolan och hemma. De 
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senaste decenniernas teknologiska utveckling har öppnat nya dörrar och nya möjligheter 
vilket gör att ”specialpedagogiska insatser kan inriktas mot att kompensera konsekvenserna 
av ett funktionshinder genom användning av tekniska hjälpmedel” (Brodin och Lindstrand, 
2007, s. 15). Elever i läs- och skrivsvårigheter kan ha stor hjälp av att använda sig av IKT, 
informations- och kommunikationsteknik. Sämfors (2009) menar att hjälpmedel kan 
underlätta läsutvecklingen för elever som ligger i riskzonen att utveckla läs- och 
skrivsvårigheter, redan under de första skolåren. Denna kompensation förutsätter en tidig 
kartläggning. Det krävs också att skolor har både stationära och bärbara datorer för dem som 
behöver. Syftet är att barnen ska arbeta så självständigt som möjligt. Vikten av 
kompensatoriska hjälpmedel betonas eftersom tidiga insatser kan leda till att 80 % av de 
lässvaga når upp till normal läsförmåga.  
 
Förmågan att kommunicera är nödvändig för att en person ska utvecklas och bli självständig 
(Brodin & Lindstrand, 2007). En del av stödet från specialpedagog/speciallärare bör ligga på 
att handleda eleverna så att de kan använda till exempel datorn som ett hjälpmedel i 
undervisningen. I dagens samhälle finns en uppsjö av digitala läromedel som underlättar 
elevernas lärande. Några exempel på detta är: Talsyntes, Communicate In Print (skrivande 
med bildstöd och talsyntes) och Daisyspelare. Talsyntesen ger dessa elever möjlighet att ta del 
av texter de inte skulle kunna läsa själva.  Communicate In Print är till stor hjälp för elever 
som behöver visuellt stöd för att förstå. Daisyspelaren kan ge elever en möjlighet att få en 
positiv läsupplevelse samt möjlighet att få ta del av längre texter, då ett av problemen för 
elever i läs- och skrivsvårigheter är att de inte möter en lika stor mängd text som de elever 
som har en önskvärd läs och skrivutveckling. Detta kan leda till att dessa elever får ett 
bristfälligt ordförråd, något som ytterligare försvårar läsningen.  
 
I Lgr 11 (Skolverket, 2011) kan man läsa följande: 
 
Skolan ska ansvara för att varje elev efter genomgången grundskola 
- Kan använda modern teknik som ett verktyg för kunskapssökande, kommunikation 
och lärande (s. 14). 
Läraren ska organisera och genomföra arbetet så att eleven 
- Får stöd i sin språk- och kommunikationsutveckling (s. 14). 
Rektorn har ansvaret för skolans resultat och har inom givna ramar ett särskilt ansvar för att: 
- Undervisningen och elevhälsans verksamhet utformas så att eleverna får det särskilda 
stöd och den hjälp de behöver (s. 18). 
- Resursfördelningen och stödåtgärderna anpassas till den värdering av elevernas 
utveckling som lärare gör (s. 19). 
Vidare kan man under Skolans värdegrund och uppdrag läsa: 
- Undervisningen ska anpassas till varje elevs förutsättning och behov (s. 8). 
- Skolan har ett särskilt ansvar för de elever som av olika anledningar har svårigheter att 
nå målen för utbildningen. Därför kan undervisningen aldrig utformas lika för alla 
(s.8). 
- Språk, lärande och identitetsutveckling är nära förknippade. Genom rika möjligheter 
att samtala, läsa och skriva ska varje elev få utveckla sina möjligheter att 
kommunicera och därmed få tilltro till sin språkliga förmåga (s.9). 
 
Ovanstående formuleringar skulle kunna tolkas som att skolan är skyldig att se till att bland 
annat elever i läs-och skrivsvårigheter, utifrån sin funktionsnedsättning, har tillgång till 
hjälpmedel för att kunna utveckla sina möjligheter att kommunicera. Att inte kunna läsa och 
skriva kan ge eleven dåligt självförtroende och om skolan tillhandahåller hjälpmedel i form av 
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exempelvis talsyntes ges i alla fall eleverna en rimlig chans att bli delaktiga i det övriga 
klasskamrater läser, något som torde stärka deras självförtroende. Tekniken kan användas för 
att eleverna ska kunna utnyttja sin fulla intellektuella förmåga och visa sina kunskaper för att 
därmed kringgå sina läs-och skrivsvårigheter (Samuelsson, 2009). Flitigare användning av 
digitala media i skolan skulle gynna de flesta av dagens elever. Enligt en intervju i Sveriges 
Radio visar en granskning från Skolinspektionen att det är det rena lotteriet om elever får bra 
läsundervisning eller inte. Trots nya hjälpmedel som digitala medier jobbar många lärare på 
som de alltid har gjort. Ahlgren säger att ”elever och lärare inte alltid lever i samma verklighet 
och att skolan måste anpassa sig efter nya sätt att läsa/---/ Det finns mycket forskning som 
visar på att om man är motiverad och jobbar med saker som man känner intresse för så når 
man bättre resultat” (Internet 2012-11-14). 
 
Åtgärdsprogram 
I kapitlet tas inledningsvis upp vad styrdokumenten säger om åtgärdsprogram och därefter 
beskrivs åtgärdsprogrammens uppkomst.  
 
Nuvarande lagstiftning och allmänna råd kring åtgärdsprogram 
Enligt grundskoleförordningen (SFS 1994:1194, kap.5, 1§) ska åtgärdsprogram utarbetas för 
alla elever som anses behöva någon form av stödåtgärder. Ett skriftligt åtgärdsprogram för 
elever i behov av särskilt stöd är obligatoriskt i grundskolan sedan 1995 (Asp-Onsjö 2007). 
Sedan 2001 gäller detta samtliga skolformer utom förskoleklass och vuxenutbildning.  
Bestämmelserna om åtgärdsprogram har nu flyttats in i 2011 års skollag. Där har även införts 
ett krav på att den i personalen som uppmärksammar att en elev riskerar att inte nå 
kunskapskraven ska anmäla det till rektor. En annan nyhet är att åtgärdsprogrammen kan 
överklagas. I skollagen (SFS 2011) fastställs följande: 
 
Åtgärdsprogram 
9 § Ett åtgärdsprogram ska utarbetas för en elev som ska ges särskilt stöd. Av programmet 
ska det framgå vilka behoven är, hur de ska tillgodoses och hur åtgärderna ska följas upp 
och utvärderas. Eleven och elevens vårdnadshavare ska ges möjlighet att delta när ett 
åtgärdsprogram utarbetas. Åtgärdsprogrammet beslutas av rektorn. Om beslutet innebär att 
särskilt stöd ska ges i en annan elevgrupp eller enskilt enligt 11 § eller i form av anpassad 
studiegång enligt 12 § får rektorn inte överlåta sin beslutanderätt till någon annan. 
Om en utredning enligt 8 § visar att eleven inte behöver särskilt stöd, ska rektorn eller den 
som rektorn har överlåtit beslutanderätten till i stället besluta att ett åtgärdsprogram inte ska 
utarbetas ( Skollag 2010:800) 
 
Skolverket kommer att besluta om nya allmänna råd i arbetet med åtgärdsprogram. De nya 
allmänna råden beräknades vara klara under 2012, men har då studien färdigställs ännu inte 
publicerats. Till dess kan befintliga allmänna råd användas i tillämpliga delar. Skolverkets 
allmänna råd är rekommendationer till stöd för hur skolans författningar kan tillämpas. Enligt 
dessa råd syftar åtgärdsprogram till att säkerställa att en elevs behov av särskilt stöd 
tillgodoses. De ska också vara ett redskap för personalen när det gäller planering och 
utveckling av den pedagogiska verksamheten kring den enskilde eleven. Samtidigt är 
åtgärdsprogrammen en skriftlig bekräftelse på vilka stödåtgärder som ska vidtas. 
 
Bakgrund till uppkomsten av åtgärdsprogram 
I Lgr 69 fanns enligt Groth (2007) en formulering om ”undervisnings-och träningsprogram 
för fortsatt undervisning av vederbörande elev i den vanliga klassen” (Skolöverstyrelsen, 
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1969, s.76). Där skulle skolan dokumentera vilka insatser som skulle göras både inom som 
utanför klassen.  I samband med Lgr 80 lanserades begreppet åtgärdsprogram som ett verktyg 
för uppföljning av de åtgärder som satts i ni arbetet för elever i svårigheter. 
 
Diskussionerna inom ett arbetslag eller i en elevvårdskonferens kring en elevs problem ska 
utmynna i ett åtgärdsprogram Av programmet, som bör utarbetas av skola, elev och 
föräldrar tillsammans och utgå från elevens behov, skall framgå vad det är man vill söka 
åstadkomma, exempelvis bättre läsfärdighet, ökad närvaro, större motivation, bättre 
samarbetsförmåga. Av programmet bör dessutom framgå med vilka medel och metoder 
man vill arbeta (Skolöverstyrelsen, 1980, s. 54). 
 
Det betonas i (SOU 1997: 108) att om skolan endast ser den enskilde eleven som 
problembärare, kan det leda till att man gör problemframställningar i åtgärdsprogrammet som 
endast beskriver elevens problematik. Utredningen framhåller att människan utvecklar sin 
jaguppfattning i samspelet med miljön, och elevernas självuppfattning påverkas av det 
bemötande de får av sina lärare och skolkamrater. Utgångspunkt för åtgärdsprogrammet ska 
vara elevens hela situation, åtgärderna ska ge förutsättningar för eleven att få det stöd han 
eller hon behöver i sin egen grupp och fokus ska vara på det pedagogiska arbetet i stället för 
på de svårigheter eleven har. Det betonas även att man i arbetet med åtgärdsprogrammen ska 
utgå både från en analys och kartläggning av elevens utveckling och en analys av arbetet i 
gruppen. Läs- och skrivkommittén (SOU 1997: 108) menar att ett bra åtgärdsprogram ska 
vara både kort- och långsiktigt samt att det: 
 
• lyfter fram barnets starka sidor, 
• beskriver hur läsandet och skrivandet kan utvecklas i alla ämnen, 
• beskriver och analyserar den textmiljö barnet/eleven arbetar i, 
• konkretiserar elevens behov av de särskilda hjälpmedel i form av datorer, 
talböcker, inlästa böcker osv. som eleven behöver för att vilja läsa och 
skriva mer samt 
• har tydliga och utvärderingsbara mål (SOU 1997:108, s. 287) 
 
Skolornas arbete med åtgärdsprogram undersöktes som en del av den Nationella 
Kvalitetsgranskningen (Skolverket, 1999). Där framgick att åtgärdsprogram visserligen 
skrevs, men att skolpersonal inte alltid arbetade utifrån deras innehåll. Programmen ansågs 
också vara likartade, det vill säga liknande åtgärder föreslogs för merparten av eleverna, och 
problematiken beskrevs fortfarande vanligtvis ligga hos eleven och inte i den pedagogiska 
miljön. Utvärderingsbara mål och åtgärder saknades ofta i programmen (Asp-Onsjö, 2007). 
Enligt Skolverket (2001) ska åtgärdsprogram ses som hela skolans ansvar och påverka hela 
skolans arbete. Då stödet utformas i åtgärdsprogrammet ska hänsyn tas till hur skolans 
verksamhet, såsom exempelvis lärares kunskaper och kompetens, arbetsformer och, 
skolkultur, påverkar elevens förutsättningar och behov av stöd. 
 
Teoretiska perspektiv på lärande 
De metoder för läsinlärning som lärare använder sig av, är alla, medvetet eller inte, grundade i 
någon teori om hur lärande sker. Enligt Jan Bengtsson, professor vid Göteborgs universitet, 
(föreläsning, 2012-01-20) är valet av metod beroende av vilka antaganden man gör om 
verkligheten (ontologi) och om kunskap (epistemologi). En metod är aldrig teorilös och det är 
viktigt att man som pedagog reflekterar över vilken människosyn och kunskapssyn olika 
metoder och olika läromedel bottnar i. Ann-Charlotte Lindgren, universitetsadjunkt vid 
Göteborgs universitet, definierar teorier som:  
• system av lärosatser  
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• provisoriska, obekräftade, tankemässiga förklaringar  
• antaganden som förklarar verkligheten  
• den starkaste sannolikhetsgrad som kan nås inom vetenskapen 
  
Teorier, säger hon vidare, är aldrig neutrala utan beror på kontexten och tidsandan. 
(föreläsning, 2010-04-28).  Sandén förklarar olika teorier som påverkat läroplaner och 
skolverksamhet (föreläsning, 2010-03-17), det vill säga även synen på läs- och skrivinlärning 
samt olika åtgärder för att stimulera läs- och skrivutveckling. Dessa teorier, som torde ha 
påverkat de pedagoger som medverkar i studien, sammanfattas nedan. 
 
Behavioristisk/empiristisk teorifamilj 
Från ca 1900 till - 1960 dominerade detta synsätt. Empirism är en vetenskapsteoretisk 
ståndpunkt som innebär att all kunskap kommer via sinnena, och fokus är på det observerbara, 
det vill säga beteendet. Behaviorism är en teori för styrning av beteendet med hjälp av 
belöning eller bestraffning. Lärandet ses som nya förbindelser mellan stimulus och respons, 
och innebär en förändring av yttre, observerbara beteenden. Kunskap finns utanför individen 
och ska läras in, människan ses som passiv och lärande sker genom erfarenhet. De 
pedagogiska konsekvenserna av detta blir att rutin och struktur samt tydliga mål och tydlig 
feedback ses som viktiga för en effektiv kunskapsförmedling. Undervisningen bör gå från 
delar till helhet, och drill-övningar är effektiva. Informellt tillämpas detta fortfarande inom all 
pedagogik, något som också framkommer i studien. 
 
Rationalistisk/kognitivistisk/konstruktivistisk teorifamilj  
Detta sätt att se ersatte på 1960-talet behaviorism/empirism som dominerande synsätt. 
Den rationalistiska vetenskapliga ståndpunkten innebär att man utgår från föreställningen om 
det mänskliga förnuftet (ratio). Sann kunskap uppnås genom logiskt och begreppsligt 
tänkande. Fokus är på tänkandet och mänskliga handlingar betraktas som en direkt produkt av 
tänkandet. Kognitiva teorier fokuserar enligt Taube (2009). på individen, och tar upp 
individers processande och lagring av information och hur tänkandet påverkar beteendet. Allt 
mänskligt beteende kan indelas i kontrollerade processer och automatiserade. De 
kontrollerade processerna är långsamma, ansträngande och kräver uppmärksamhet. Dessa 
används när vi ska lära nytt eller vid komplicerat tänkande. De automatiserade processerna 
sker snabbt, utan ansträngning och ofta omedvetet, och flera kan därför utföras samtidigt. I 
långtidsminnet finns många automatiserade scheman. Att skriva för hand och stava rätt är 
exempel på en färdighet som kan bli automatiserad efter mycket övning. 
 
Piagets teorier och den forskning som följde i hans fotspår brukar benämnas 
konstruktivistiska, i den mening att den intresserar sig för hur individer konstruerar eller 
bygger upp kunskap. Enligt konstruktivismen måste varje individ själv konstruera sin 
förståelse utifrån sitt eget tänkande och sina erfarenheter, eftersom verklig förståelse är 
omöjlig att överföra från en individ till en annan.  Utveckling styrs inifrån (mognad), fokus är 
på tänkande och intellekt, och människan är aktiv – ett subjekt. Lärande sker genom 
insikt/förståelse, individuellt och genom konstruktion. Detta synsätt innebär att elevcentrerat 
och aktivt lärande betonas i stället för en starkt lärarstyrd undervisning. Piagets idéer har haft 
mycket stort inflytande på den svenska skolan. 
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Situerad/Pragmatisk/Sociohistorisk teorifamilj 
Från 1980-talet har detta synsätt vunnit mark. Här ses lärande som förändrat deltagande i 
sociala praktiker. Lärandet är situerat, det vill säga beroende på var vi är och vilka verktyg 
som är tillgängliga. Pragmatisk innebär att man ser till vilken mening yttranden har i olika 
situationer, hur språket används på ett ändamålsenligt sätt. Mentala processer är inte statiska 
utan följer historiska, kulturella och sociala förändringar. Lärande sker genom tillägnandet av 
kulturella verktyg – både språkliga och fysiska - i samspel med andra. Det sociokulturella 
perspektivet fokuserar på det sammanhang i vilket lärandet äger rum, i samspel med andra.  
Vi lär oss att uppmärksamma, tala om och handla i verkligheten på det sätt som människor i 
omgivningen tillåter och uppmuntrar, vilket innebär att det är en kollektiv och social process 
då kunskaper skapas och förs vidare. I detta perspektiv på lärande är det den sociala 
människan, som strävar efter att bli en del av ett kollektiv, som står i fokus. I skolans värld 
eftersträvar därmed eleven att bli en del av den totala gemenskapen.  Lärandet i sig är inget 
problem, vi lär oss hela tiden i alla upptänkliga situationer. Men allt vi lär oss är inte bra för 
oss, vissa former av lärande kan till och med vara nedbrytande och destruktiva (Säljö, 2000). 
En av frontfigurerna inom det sociokulturella perspektivet är Vygotskij. Enligt honom är 
människor alltid på väg att erövra nya sätt att tänka och förstå världen. Vi använder den 
erfarenhet vi har i nya situationer och den ger oss vissa färdigheter. Kunskap och erfarenheter 
är också de resurser vi har för att tillägna oss ny kunskap tillsammans med andra. Detta är 
utgångspunkten för Vygotskijs välkända begrepp ” Den närmaste utvecklingszonen”, ZPD5 
(Forsell, 2011). De pedagogiska konsekvenserna blir att man med detta synsätt utgår från 
elevernas tidigare kunskaper och erfarenheter. Man beaktar relationen mellan hemkontext och 
skolkontext, och eftersträvar realistiska situationer för lärande. Artefakter och verktyg tillåts, 
och det är viktigt att skapa en god lärandemiljö. Styrdokumenten tar till stor del sin 
utgångspunkt i detta perspektiv, och det sociokulturella perspektivet är denna studies 
teoretiska utgångspunkt. 
 
Metod 
I detta kapitel presenteras och motiveras den forskningsansats som valts. Därefter redogörs 
för de metoder som använts för att få svar på forskningsfrågorna. Denna del inleds med en 
beskrivning av vad som kännetecknar kvalitativa studier. De valda metoderna presenteras 
därefter var för sig följt av en redogörelse för genomförandet av undersökningen. 
 
Forskningsansats 
Sociokulturellt och diskursanalytiskt angreppssätt 
Vår teoretiska utgångspunkt är det sociokulturella perspektivet. En av utgångspunkterna i 
detta perspektiv är, att man intresserar sig för hur individer och grupper tillägnar sig och 
utnyttjar fysiska och kognitiva resurser. Fokus är samspelet mellan individ och kollektiv. En 
annan grundtanke är att vi inte kan undvika att lära. Frågan är snarare vad det är vi lär oss i 
olika situationer (Säljö, 2000). Det vi frågar oss i detta sammanhang är, om man misslyckas i 
sitt skriftspråkslärande, vad är det man lär sig i stället? Även Yvonne Karlsson, 
universitetslektor i pedagogik vid Göteborgs universitet, framhåller att människan enligt det 
sociokulturella perspektivet ses som en aktör, som föds in i ett socialt och kulturellt 
sammanhang, där det historiska perspektivet har betydelse och där fokus är på samspel och 
kommunikation.  Det sociokulturella perspektivet innebär en helhetssyn, till skillnad från 
                                                 
5 ZPD ( zone of proximal development) Detta begrepp definieras, enligt Vygotskij, som avståndet mellan det 
barnet klarar av på egen hand, och det barnet förmår med stöd av andra. 
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dualism där man delar upp kropp och själ, det inre och det yttre, och teori och praktik. 
(föreläsning, 2012-05-09) Vygotsky betonar enligt Alexandersson (2009) tydligt lärarens 
betydelse som skapare av en social miljö som dels utvecklar elevens handlingar, och dels 
erbjuder samspelsmöjligheter. Detta kräver en aktiv elev, en aktiv lärare och en aktiv miljö. 
 
En diskurs är ett bestämt sätt att tolka världen. Man bör se diskurs som ett analytiskt begrepp 
som man lägger över verkligheten för att skapa en ram för sin undersökning med målet att 
klarlägga hur omvärlden framställs och vilka sociala konsekvenser det får. Det är diskursen i 
sig som är föremål för analysen och man arbetar med det som faktiskt skrivs för att undersöka 
vilka mönster det finns i utsagorna. Foucault var enligt Winther Jørgensen och Phillips (2000) 
en förgrundsgestalt inom diskursanalysen. Han definierar diskurs som system av yttranden. 
Systemen styrs av vem som får tala, vad som yttras och vad man betraktar som sanning. 
Foucault (1993) ser makt som en kraft som finns i alla sociala relationer. Detta ger 
möjligheter att kunna verka, påverka och förändra. Utformandet av åtgärdsprogram innebär en 
form av maktutövande. 
 
Dessutom är varje diskurs relaterad till en särskild praktik. Man kan alltså säga att det för 
varje tid finns en diskurs som är giltig inom till exempel pedagogik och specialpedagogik. I 
studien används diskursbegreppet för att förstå hur våra informanter talar om åtgärder 
eftersom diskursen påverkar och påverkas av det praktiska arbetet med eleverna. Det som 
undersöks är bland annat åtgärdprogram, något som vi själva arbetar med i vår profession. Det 
är väsentligt att man inte låter sina egna värderingar överskugga analysen. ”Man måste ställa 
sig främmande inför materialet” (Winther Jørgensen & Phillips, 2000, s. 28). Denna aspekt är 
viktig att ta hänsyn till vid analysen. I studien använder vi oss av ”naturligt förekommande 
material”, åtgärdsprogrammen samt utskrifterna av fokusgruppsintervjuerna, och fördelen 
med detta är att forskaren inte kan påverka materialet och att man får bredd och variation i 
analysen. Detta är något som vi eftersträvar. Inom diskursanalys är distinktionen mellan olika 
källors värde inte så viktig som inom andra, traditionellt uppbyggda metoder. Där är det 
väsentligt att göra skillnad mellan vad som sägs till exempel i en statlig utredning och i en 
veckotidning, då den förra anses vara sannare, ligga närmare verkligheten. Diskursanalysen 
däremot ställer material på lika nivå oavsett vilken social status en text har, eftersom alla 
typer av material gör anspråk på att säga någonting om verkligheten. (Börjesson & Palmblad, 
2007). Därför är det möjligt att jämföra våra olika material i analysen.  
 
Val av metoder 
Studien är kvalitativ, där empirin utgörs av intervjuer och dokument. Enligt Jan Bengtsson 
(föreläsning, 2012-03-15) kan man inte bedriva forskning utan metod. Man kan inte heller 
slaviskt följa en enda metod. Det finns inga generella metoder, utan man måste utveckla 
metoden på den egna frågeställningens villkor, och på de teoretiska ramar man har. De 
teoretiska ramarna ska hjälpa oss att identifiera saker i verkligheten och förstå dem. 
Kvalitativa studier kännetecknas av deras inslag av tolkning, det vill säga att försöka förstå 
människor och deras handlande, och lämpar sig enligt Jakobsson (2002) för att studera och 
beskriva människors skrivna, talade eller observerade beteende. Det finns en närhet mellan 
data och vad människor säger och gör, och forskaren interagerar med informanterna samtidigt 
som han/hon är medveten om och försöker minimera sin egen påverkan på resultatet när data 
tolkas.  En kombination av metoder bidrar till en allsidig belysning av forskningsområdet  
(Stukát, 2005). Vi har därför valt att göra både en dokumentanalys och fokusgruppsintervjuer.  
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Dokumentanalys 
En del av studien består av en dokumentanalys. De dokument som studeras är ett antal 
åtgärdsprogram. Enligt Stukát (2005) kan dokumentanalys i ett utbildningsvetenskapligt 
sammanhang göras på texter som läroplaner, läroböcker eller annan text som rör skolans 
värld. Det innebär att man analyserar texten utifrån några särskilda aspekter, till exempel 
kunskapssyn eller politisk samhällssyn. Man kan undersöka hur mycket som tas upp, på vilket 
sätt det beskrivs samt vad som inte tas upp. De dokument vi undersöker är åtgärdsprogram. Vi 
kartlägger vilka åtgärder som är de vanligaste och hur åtgärderna beskrivs, samt analyserar 
texten med hjälp av Perssons kategoriska respektive relationella perspektiv, vilket man kan 
kalla en form av kunskapssyn.  
 
Fokusgrupper 
Arbete med fokusgrupper innebär att en grupp människor får diskutera ett givet ämne med 
varandra under en begränsad tid. Ämnet, som bestäms av samtalsledaren, initieras av ett 
stimulusmaterial (vinjetten), och det är lämpligt att ha en frågeguide. Metoden kan användas 
dels för att studera innehåll (åsikter, attityder, tankar, uppfattningar och argument), dels för att 
studera själva interaktionen, det vill säga hur kunskap och idéer utvecklas och används i en 
viss kulturell kontext. Man bestämmer på förhand var gruppen ska samlas och vilken tid som 
gäller. Det är en fördel om intervjun genomförs på en för deltagarna välbekant plats då det 
troligtvis leder till en mer öppen och livlig diskussion. Det rumsliga, det vill säga hur rummet 
ser ut, hur gruppdeltagarna sitter och avståndet mellan deltagarna är ytterligare några rumsliga 
faktorer att ta hänsyn till eftersom de kan påverka diskussionen i positiv eller negativ riktning. 
En annan viktig aspekt att tänka på vid sammansättningen av grupperna är deltagarnas 
inbördes hierarki. Man kan använda sig av antingen en strukturerad eller ostrukturerad form 
av fokusgrupp. Intervjuguiden kan vid ostrukturerade fokusgrupper med fördel bestå av breda 
områden runt ett tema, istället för specificerade frågor (Wibeck, 2010). Vinjett definieras av 
Jergeby (2003) som en kort historia vilken beskriver personer, skeenden eller situationer, som 
forskaren tillskrivit karaktäristiska som är avgörande i en bedömningssituation. Tanken är att 
vinjetten ska ge en begränsad, gemensam kontext, till viken frågorna koncentreras Vinjetten 
ska vara lättförståelig, logisk, trovärdig och inte alltför komplex. Gruppintervjuer är ett bra 
sätt att fånga diskurser i deras räckvidd, det vill säga både vad de inrymmer och vad de 
utesluter.(Börjesson & Palmblad, 2007). Eftersom detta var något vi strävade efter, lämpade 
sig fokusgruppsintervju bra för vår studie. 
 
Genomförande 
För att få svar på den första frågeställningen studerades ett antal åtgärdsprogram. Först 
kontaktade vi rektorerna på de olika skolorna för att informera om studien och få tillåtelse att 
samla in avidentifierade åtgärdsprogram med hjälp av specialpedagoger/speciallärare. Tanken 
var att från sju skolor samla in sex åtgärdsprogram från vardera skola (42 stycken), inriktade 
på läs- och skrivsvårigheter. Det vore önskvärt att studera ett större antal åtgärdsprogram men 
vi bedömde att ett hanterbart antal är ca 40 stycken. Sammanlagt gjordes en förfrågan om att 
delta i studien till åtta rektorer, personligen eller via mail, och vi fick positiv återkoppling från 
sju av dessa. Därefter kontaktades rektorer/specialpedagoger på dessa skolområden för att 
avtala tid om hämtning av åtgärdsprogrammen. Sammanlagt fick vi in 44 åtgärdsprogram, 
eftersom några skolor samlat in flera åtgärdsprogram än vi bett om. Vårt beslut att själva 
hämta dokumenten tror vi bidrog till att vi fick ett minimalt bortfall (en rektor svarade inte på 
vår förfrågan). 
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Materialet analyserades genom att kategorier för de olika åtgärderna skapades. Efter en första 
genomläsning formulerades fem huvudkategorier av åtgärder. Eftersom vi var två, gjordes 
först en kategorisering av åtgärderna var för sig, med de olika insatserna för att stödja läs- och 
skrivutveckling i åtanke.  Det visade sig sedan att kategorierna ganska väl överensstämde. De 
åtgärder som kategoriserats olika diskuterades, och vi upptäckte att ytterligare kategorier 
behövdes. Utifrån denna diskussion enades vi om de kategorier som redovisas i resultatet. 
 
Efter att ha analyserat utskrifterna av intervjuerna med dessa kategorier som grund, 
sammanförde vi de sju olika kategorierna av åtgärder, plus kategorier som tillkommit i 
analysen av samtalen, till tre övergripande diskurser. 
 
Fokusgruppssamtal såg vi som ett bra redskap för att få fram hur lärarna resonerar kring 
åtgärdsförslag, vilket är vår andra frågeställning. Genom att använda fokusgruppsmetoden 
och spela in samtalen kunde vi analysera samspelet i diskussionerna kring 
åtgärdsprogrammen. 
 
Två av skolorna som delat med sig av sina åtgärdsprogram var även positiva till att medverka 
vid fokusgruppintervjuer. Med tanke på vad Wibeck (2010) skriver om gruppdeltagarnas 
inbördes hierarki diskuterade vi fokusgruppernas sammansättning. Vi ville ha in åsikter från 
flera pedagoger och även specialpedagoger men var samtidigt medvetna om att det kunde 
finnas en risk att speciallärare/specialpedagoger i sina roller som ”experter” påverkade 
klasslärarnas vilja att delta i diskussionen. Då vi fann det svårt att påverka 
gruppsammansättningen, var det viktigt att ha detta i åtanke vid analysen av samtalen. 
 
Vid intervjuerna använde vi oss av ett stimulusmaterial i form av ett fall (en fiktiv elev med 
läs- och skrivsvårigheter) som våra intervjupersoner fick ta ställning till. Vi bestämde oss för 
en halvstrukturerad intervjuform eftersom vår avsikt var att ta reda på hur gruppdeltagarna 
diskuterade runt studiens problemområde. Stimulusmaterialet med elevfall och 
diskussionsområden blev därmed även intervjuguide. Vi valde att inte sända ut 
stimulusmaterialet i förväg, även om det är vad Wibeck rekommenderar, eftersom vi befarade 
att lärarna då skulle förbereda sig och diskutera kring åtgärder i enlighet med vad 
styrdokumenten säger. Vi denna typ av intervjuer finns också en risk att samspelet mellan 
intervjuare och respondent påverkar svaren i oönskad riktning, den så kallade 
intervjuareffekten. Enligt Esaiasson m fl. (2007). kan denna effekt beskrivas utifrån tre typer 
av påverkan: 
 
• Medveten påverkan från intervjuaren  
• Omedveten påverkan från intervjuaren (kroppsspråk, betoning, gester m m) 
• Anpassning från respondenten för att upplevda önskemål från intervjuaren ska 
tillgodoses. Denna anpassning är svårt att göra något åt, men är viktigt att vara 
medveten om. 
 
Vid fokusgruppsintervjun frågade respondenterna vid några tillfällen oss om vad vi tyckte och 
här försökte vi vara tydliga med att det var de som bestämde om vilka åtgärder som skulle 
komma ifråga. Vid den första intervjun kunde bara en av oss närvara. Lärargruppen bestod av 
fyra personer, varav en var specialpedagog, två var tidigarelärare som arbetade med den 
inledande läsinlärningen och en var mellanstadielärare som för tillfället arbetade som 
speciallärare. Intervjun spelades in och transkriberades sedan så snart som möjligt. Vid 
intervju nummer två var vi båda med. Denna lärargrupp bestod av en speciallärare och tre 
lärare verksamma på låg- och mellanstadiet. Även denna intervju spelades in och 
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transkriberades i sin helhet. Därefter lästes båda utskrifterna igenom flera gånger, för att 
urskilja de olika diskurserna i samtalen. Vi använde kategorierna som framkommit under 
analysen av åtgärdsprogrammen. En stor del av diskussionerna som fördes i fokusgrupperna 
hörde hemma i dessa kategorier, men även andra ämnen togs upp vilket ledde till att några 
fler kategorier skapades. De flesta gick sedan att dela in i våra tre övergripande teman.  
 
Analysens utgångspunkter 
Som utgångspunkt och analysverktyg har Perssons relationella respektive kategoriska 
perspektiv använts. De pedagogiska implikationerna dessa två perspektiv får, redovisas här 
med hjälp av Atterström och Perssons tabell (2002):  
 
 Ett kategoriskt perspektiv Ett relationellt perspektiv 
Uppfattning av pedagogisk 
kompetens 
Ämnesspecifik, 
undervisningscentrerad 
Förmågan att anpassa undervisning 
och stoff till skilda förutsättningar 
för lärande hos eleverna 
Uppfattning av 
specialpedagogisk 
kompetens 
Kvalificerad hjälp direktrelaterad 
till elevers uppvisade svårigheter 
Kvalificerad hjälp att planera in 
differentiering i undervisning och 
stoff 
Orsaker till 
specialpedagogiska behov 
Elever med svårigheter. 
Svårigheterna är antingen 
medfödda eller på annat sätt 
individbundna. 
Elever i svårigheter. Svårigheter 
uppstår i mötet med olika 
företeelser i utbildningsmiljön. 
Tidsperspektiv Kortsiktighet Långsiktighet 
Fokus för 
specialpedagogiska åtgärder 
Eleven Elev, lärare, lärandemiljö 
Förläggning av ansvaret för 
specialpedagogisk 
verksamhet 
Speciallärare, specialpedagoger 
och elevvårdspersonal 
Arbetsenheter (-lag) och lärare 
med aktivt stöd från rektor (och 
hemmet). 
 
De olika åtgärderna och förslagen till åtgärder analyserades med hjälp av tabellen och 
bedömdes höra hemma huvudsakligen i det kategoriska eller det relationella perspektivet. Det 
kategoriska perspektivet har sin grund i en behavioristisk kunskapssyn medan det relationella 
passar in i det sociokulturella synsättet. 
 
Urval 
Vårt urval har påverkats av att vi tror att det kan förekomma skillnader i hur man arbetar med 
åtgärdsprogram, beroende på både vilken kommun skolan ligger i och om den ligger i tätort 
eller på landsbygd, eftersträvar vi både en geografisk spridning av de undersökta skolorna, 
och en blandning av tätorts- och landsbygdsskolor. På detta sätt vill vi öka studiens 
representativitet. Eftersom vår studie är liten, vill vi dock begränsa oss till skolor i kommuner 
som ligger på ett rimligt avstånd från våra respektive bostadsorter. 
 
Trovärdighet 
För att bedöma undersökningens vetenskapliga värde är det viktigt att man diskuterar dess 
tillförlitlighet. Oavsett vilken forskningsansats och vilka begrepp man väljer, måste forskaren 
validera resultaten, även om validitet och reliabilitet är begrepp som många forskare hävdar 
inte är applicerbara på kvalitativa studier. I en kvalitativ studie krävs en annan form av 
resonemang kring validitet och reliabilitet än i kvantitativa studier, eftersom dessa begrepp 
här är mera sammanflätade. Med reliabilitet avses mätnoggrannhet, tillförlitlighet, det vill 
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säga kvaliteten på själva mätinstrumentet. Validitet avser giltighet, om man mäter det man 
avser att mäta. I stället kan begreppen tillförlitlighet eller trovärdighet användas. (Stukát, 
2005). Man gör i kvalitativ forskning rimliga och trovärdiga tolkningar av empirin, och 
försöker så tydligt som möjligt synliggöra och motivera de grunder resultatet vilar på. Kvale 
(1997; 2005) menar att validering av resultatet i kvalitativ forskning innebär att 
trovärdigheten kontrolleras genom att forskaren kontinuerligt ifrågasätter sitt syfte, 
tillvägagångssättet och det resultat som växer fram. Eftersom de enskilda kategoriseringar vi 
gjorde överensstämde väl, menar vi att tolkningen av åtgärderna var giltig.  Vi har försökt att 
explicitgöra de tolkningar vi gjort under analysarbetet, framför allt genom flertalet exempel på 
åtgärder i åtgärdsprogram samt citat från fokusgruppsintervjuerna. De citat vi valt ut är de 
som tydligt visar på det som kategorin representerar. 
 
Generaliserbarhet 
Eftersom urvalet är litet och inte kan ses som representativt, kan resultaten av studien inte 
generaliseras. Fokus ligger, då det är en kvalitativ studie, på att urskilja diskurser i 
åtgärdsprogram och diskussioner kring åtgärder på de deltagande skolorna.  Relaterbarhet kan 
vara ett begrepp som passar bättre för studien. Man beskriver sin undersökning så noga som 
möjligt för att andra ska kunna jämföra med sin egen situation (Stukát, 2005). 
 
Etik 
Då man skriver examensarbete krävs ingen etikprövning, men det är viktigt att använda sig av 
de forskningsetiska principerna vid skrivandet. (Inger Berndtsson, universitetslektor i 
pedagogik vid Göteborgs Universitet, föreläsning, 2012-03-15). Vi har i studien följt de 
forskningsetiska principerna (Vetenskapsrådet, 2002). Informationskravet blev aktuellt då vi, i 
samband med att vi skrev till de nyckelpersoner som vi hoppades kunde hjälpa oss samla in 
åtgärdsprogrammen, berättade vad studien går ut på och hur den skulle genomföras. Dessa 
personer kontaktade lärare, som på frivillig basis ställde upp i fokusgruppsintervjuerna. De 
intervjuade lärarna måste, enligt samtyckeskravet, vara med på att medverka i studien. 
Nyttjandekravet efterlevdes i och med att vi informerade om vilka som ska ta del av studien. 
Alla personliga uppgifter behandlas enligt konfidentialitetskravet. Exempelvis var de 
åtgärdsprogram vi studerade avidentifierade innan vi fick dem. Risken att någon ska kännas 
igen i studien minskar genom att flera olika skolor i olika kommuner ingår. Viktigt är att vara 
medveten om den maktdimension som finns inbyggd i ett vetenskapligt arbete. Ahlberg 
(2009) framhåller att forskaren, framför allt då forskningen involverar utsatta människor som 
ofta är fallet i specialpedagogisk forskning, ständigt är uppmärksam på och reflekterar över 
sin egen position och relation till dem som deltar. När det gäller återföring är det till exempel 
viktigt att tänka på hur man formulerar sig i resultatet, då det finns en risk för att vi kommer 
fram till slutsatser som kan upplevas som nedvärderande för de inblandade. 
 
Resultat och analys 
Kapitlet inleds med en beskrivning av de olika skolor där empirin samlats in, följt av en kort 
redogörelse för hur de olika diskurserna konstruerats och hur de presenteras. Kapitlet avslutas 
med en sammanfattning, där Perssons teoretiska perspektiv på specialpedagogik används. 
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Skolorna 
Åtgärdsprogrammen samlades in på sju olika skolor, i sex olika kommuner, alla belägna i 
Mellansverige. Skolorna är både F-6 och F-9 skolor, på landsbygd samt i medelstora städer. 
Åtgärdsprogrammen är skrivna för elever från årskurs 1 till årskurs 5. Fokusgruppssamtalen 
genomfördes i två av dessa skolor, båda F-6-skolor med elevantal under 300, belägna i mindre 
tätorter. 
 
Diskursernas konstruerande 
Vid genomläsningarna av åtgärdsprogrammen ställdes följande frågor till materialet: 1. Vilka 
åtgärder är de vanligaste? 2. Hur beskrivs åtgärderna? Då analysen av de transkriberade 
fokusgruppssamtalen inleddes, var frågan som ställdes till materialet: Hur förklarar och 
motiverar de åtta lärarna föreslagna åtgärder? De resultat som framkom delades in i olika 
kategorier, vilka sedan sammanfördes till tre övergripande diskurser. Nedan redovisas 
resultatet av analysen med de tre diskurserna som huvudrubriker och kategorierna som 
underrubriker. Varje avsnitt inleds med en presentation av de åtgärder som kan sägas 
representera kategorin. Därefter följer en beskrivning av motsvarande diskussion i 
fokusgrupperna. Avslutningsvis kopplas dessa åtgärder/åtgärdsförslag till det kategoriska och 
det relationella perspektivet. 
 
Mängden är viktig 
Denna diskurs förordar att man läser mycket, både för att förebygga läs-och skrivsvårigheter 
och som en åtgärd när en elev inte når önskat resultat i läsning. Man talar om att läsa både i 
skolan och i hemmet.   
 
Läs mera 
Dessa åtgärder uttrycker en tanke om att kvantitet är viktig och är en av de vanligast 
förekommande i de studerade åtgärdsprogrammen. 
  
 Åtgärder: 
o Under en period på 10 veckor ska en intensivläsningsperiod genomföras. 
o Läsa regelbundet hemma 
o Kompisläsning 
o Läsa TV-text 
o Gemensam läsning i klassen 
o A. läser extra med eleven flera gånger i veckan, läser högt och pekar samtidigt med fingret i 
boken 
o Extra lästräning 
o Vi läser tyst en stund varje dag 
 
Åtgärderna förekommer på alla de olika ansvarnivåerna som ska finnas med i åtgärdsprogram, 
det vill säga både på skol, grupp- och individnivå. De dominerar starkt på individnivå. Även 
då de skrivs på skolnivå, innebär åtgärderna i praktiken insatser på individnivå. Endast ett 
fåtal av åtgärdsprogrammen tog upp någon form av samtal kring lästa texter som en åtgärd. 
 
Vikten av att läsa mycket framhålls även i fokusgruppsintervjuerna. Dels diskuteras 
intensivläsning, dels olika typer av läsprojekt för att stimulera eleverna att läsa mycket.  
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” /…/då får dom hem ett papper där man ska läsa en kvart om dagen, och så ska man skriva 
upp då, eller kryssa för, så det blir också det här intensiva/…/Man kan ju göra tävlingar och 
allt möjligt med den där”. 
 
Det handlar både om att läsa tyst och att elever läser för varandra. (växelläsning, 
kompisläsning, läsgrupper). Alla pedagogerna håller med om att läsningen är viktig, och 
några betonar det extra starkt. 
 
”Då går jag ifrån allting annat, då är det läsningen som jag kör, för att jag ska få med alla 
helt enkelt, för det är A och O. Det är grunden för allt. Så är det”.  
 
 Något annat som kom fram i åtgärdsprogrammen var åtgärder som syftade till mera 
lästräning i hemmet. Vissa elever har inte den stöttning hemifrån som i dessa fall efterfrågas. 
Detta togs även upp i diskussionen under intervjuerna. Olika elever har olika förutsättningar 
för att få hjälp och stöd med sina läxor.  När pedagogerna diskuterar runt vår elev i 
stimulusmaterialet anser de att skolan bör ge stöd med läsläxorna. Läxor är något som 
debatteras livligt i litteratur och media. 
 
             Ansvaret vilar i lärarens profession. Vi realiserar ut läraryrket då vi förskjuter ansvaret till 
någon annan. Vi gör vårt yrke skada genom att sända hem restaureringsläxor för att vi har 
identifierat fel, brister och kunskapsoförmåga hos eleven. Ansvaret för utbildningen kan 
aldrig läggas på förtvivlade mammor och pappor. De ska inte träda in i rollen som 
pedagoger” (Körling, 2012, s. 49). 
 
Det är ett mycket vanligt antagande att det bästa sättet att lära sig läsa är att läsa mycket, och 
studier visar också att barn som läser mycket läser bättre än de som läser lite. Frågan är vad 
som är orsak och vad som är verkan. Enligt Wolff (2009) krävs det att man förstår vad som 
orsakar elevens läsproblem för att denne ska få adekvat hjälp, och anpassar de 
specialpedagogiska insatserna så att man inte bara slentrianmässigt föreslår mera läsning av 
skönlitteratur. Johnsen (2010)  menar till och med att denna typ av läsning i vissa fall kan leda 
till att barn som inte har en ändamålsenlig lässtrategi blir ännu duktigare på att läsa fel. 
Dessutom påverkas självförtroendet negativt om en elev trots sina ansträngningar inte gör 
framsteg, och självförtroendet är det allra viktigaste för en individs kunskapsinhämtning. 
 
Här kan man se både det kategoriska och det relationella perspektivet, beroende på hur man 
väljer att genomföra intensivträningen av läsning men de flesta åtgärderna i 
åtgärdsprogrammen skrivs på individnivå, det vill säga ur ett kategoriskt perspektiv. 
 
Kontexten är viktig 
Diskursen beskriver hur elevens omgivning ska tillrättaläggas för att stimulera 
läsutvecklingen. Det kan handla om var och med vem eleven ska vara, vilka hjälpmedel som 
behövs och hur man ska bemöta eleven. 
 
Tid med resurs/speciallärare 
En mycket vanlig åtgärd är tid med specialpedagog, speciallärare eller annan resurspersonal 
(exempelvis elevassistent), enskilt eller i liten grupp.  
 
 Ospecificerade åtgärder: 
o Eleven får undervisning i liten grupp/enskilt med vuxen 
o Regelbunden träning med resursperson 
o En till en undervisning i svenska 30 min. vecka (speciallärare) 
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o 30 minuter varje fredag efter skolan. 30 minuter på måndagarna (lånetid) 
o Ett tillfälle i veckan  på AS-tid hos speciallärare 
 
   Något specificerade åtgärder: 
o Regelbundet träffa resursperson för lästräning 
o Specialpedagogen bollplank bl.a. utifrån Karlstadmodellen. 
o Intensivträning i läsning 3 ggr/vecka. 
o Eleven gör olika tester hos speciallärare för att se hur utvecklingen går. 
o Delta i liten språkgrupp på Oasen. 
 
Även dessa åtgärder förekommer på alla tre nivåer, men är vanligast på organisationsnivå, 
vilket också är naturligt eftersom det har att göra med resurstilldelning. Mycket sällan anges i 
programmet vad man ska ägna denna tid åt, oftast skrivs bara tiden eller vilken 
resurspersonen är. I de fall då det anges vad tiden ska ägnas åt, är det ändå svårt att avgöra 
vad det konkret är som eleven ska arbeta med. Eventuellt menar man att det är underförstått, i 
och med att det i åtgärdsprogrammet finns angett elevens behov och vilka mål han/hon ska 
arbeta emot. Då man anger vad specialläraren ska arbeta med, är den vanligaste åtgärden 
läsning eller lästräning, vilket kan betyda många olika saker, beroende på vad det är som 
orsakar elevens svårigheter.  
 
Without an effective diagnostic assessment battery, it is impossible to determine which 
students need decoding instruction, including phonemic awareness and phonics, which 
should spend time on learning comprehension strategies, which need help with vocabulary, 
and which need all these kinds of teaching. (Snow, Griffin och Burns, 2005, s. 168)…. 
 
Tid med speciallärare är något som nästan inte alls tas upp i fokusgrupperna. De gånger det 
kommer upp, handlar det om intensivträningsperioder av olika karaktär. 
 
  ” /…/få igång det här med ordbilder, få ihop, alltså ljuda och ord, och där kanske man 
behöver individuell, alltså under en intensivperiod få jobba med specialläraren bara”. 
 
 ” Han kanske  borde ha lite mer individuell undervisning ändå, så han slipper jämföra sig 
med dom andra, som är duktigare…på nåt sätt…” 
 
I åtgärdsprogrammen är tid med speciallärare en vanlig åtgärd, vilket indikerar en kategorisk 
syn på specialundervisning. I fokusgrupperna tas sällan upp att elever ska undervisas 
individuellt någon annanstans än i klassrummet, och detta pekar mot en mera relationell syn.   
 
IKT 
Dessa åtgärder avser kompensatoriska hjälpmedel som dator, olika träningsprogram, Ipad 
med mera. Det är en relativt vanlig åtgärd, och den förekommer mycket ofta i vissa skolor 
medan den är ovanlig i andra.  
  Åtgärder: 
o En liten kurs på datorn – skrivprogrammet Clario Read. 
o X ska få använda kompensatoriska verktyg vid behov – som dator, inspelade läromedel… 
o Planera in Minneslek 
o Lexiaprogram hem. 
o Träna talsyntes- och stavningsprogram med vuxen. 
o Eleven ska i den mån det är möjligt få använda sig av datorn som hjälpmedel i sitt skrivande. 
o Använda läsplatta som pedagogiskt hjälpmedel 
o Inlästa läromedel i SO och NO. 
o Lyssna till Daisyspelare och läsa bok till, i hemmet. 
o Arbeta parvis och enskilt vid datorn med olika språkövningar. 
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Åtgärderna förekommer på alla tre nivåer men endast ett fåtal gånger på gruppnivå. Som 
tidigare nämnts, är även här resurstilldelning avgörande för att åtgärderna ska kunna 
genomföras, och därför skrivs de på organisationsnivå. Det är mycket vanligt att man skriver 
”tillgång till dator” som en åtgärd, utan att precisera vad datorn ska användas till. Sämfors 
(2009) menar att man först måste ha kunskap om vilka specifika svårigheter eleven har och 
vilka pedagogiska konsekvenser detta får. Därefter måste man reflektera över hur de 
kompensatoriska insatserna ska genomföras i praktiken. De program som är relevanta för de 
specifika svårigheterna måste köpas in, och pedagogerna måste lära sig hur programmen 
fungerar.  
 
Hjälpmedel är något som diskuteras mycket i båda fokusgrupperna. Specialläraren och 
specialpedagogen i respektive grupp är båda relativt nyutbildade och är de som mest 
förespråkar olika typer av tekniska hjälpmedel och verkar också ha mest kunskap om vilka 
hjälpmedel som finns.  De övriga lärarna är till övervägande del positiva till IKT, men det 
finns också en viss skepticism. 
 
” Jag tänker på dom här I-paddarna, när man får illustrera och göra berättelser, det skulle 
kunna va nånting jättebra för honom”. 
 
” Det ska va nånting med datorn, det ska va nånting med I-pad, det ska va en massa grejer 
runt det här. Men ibland kanske man får…det måste väga lite rätt. Vi har en benägenhet att 
tro att allt löser sig med tekniken, men det tror jag inte på”  
 
Även i denna kategori kan man se både det kategoriska och det relationella perspektivet, 
beroende på hur man använder hjälpmedlen. Om man förespråkar att eleven ska sitta ensam 
vid datorn och göra ”fylleriövningar” medan övriga klassen gör något annat, indikerar det ett 
kategoriskt ställningstagande, medan ett kompensatoriskt hjälpmedel, som gör att eleven kan 
delta på lika villkor tyder på att pedagogen intar ett relationellt perspektiv.     
 
Anpassning 
Nästa vanligt förekommande åtgärd är någon form av anpassning. Med detta avses 
anpassning som kan gälla till exempel material, bemötande och miljö. 
 
 Åtgärder: 
 
o …han ska också få en möjlighet till muntliga prov och färdiga anteckningar vid behov… 
o Tecken ska användas som ett komplement till det talade språket så långt det går. 
o Regelbunden individuell hjälp med språklig stimulans, läsning, bokstavsträning 
o Elevens placering i klassrummet ska vara noga genomtänkt. 
o Arbete/lästräning i liten grupp vid 2-3 tillfällen á 20 minuter i veckan med resurs. 
o Anpassat material i svenska och matematik 
o Eleven får läs-och skrivhjälp vid behov 
o Hjälpa eleven att fokusera på sina uppgifter till exempel genom att höra efter en extra gång om 
han förstått vad som förväntas av honom, samt påminna honom under arbetets gång om vad 
uppgiften är. 
 
Åtgärderna förekommer på organisationsnivå och individnivå, och den vanligaste är ”liten 
grupp” eller” mindre grupp”, samt anpassat material. Många av åtgärderna beskriver de 
insatser som enligt läroplanen är varje lärares uppdrag. 
 
I fokusgruppsintervjuerna är den vanligaste anpassningen olika grupperingar, till exempel 
liten grupp och tillfälliga grupperingar, nivåanpassade eller åldersintegrerade. Andra 
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anpassningar är böcker med olika svårighetsgrad, läxläsning i skolan, inlästa läromedel, 
individuella instruktioner och kompensatoriska hjälpmedel. 
 
 ”Att man till att börja med måste läsa instruktionerna tillsammans med honom.” 
 
 ”Man kan liksom utnyttja det att man har åldersblandat. Att man har ett väldigt stort spann. 
Någon är i trean, och någon är i förskoleklassen, om man säger, rent kunskapsmässigt” 
 
Liten grupp och anpassat material är de åtgärder som är vanligast förekommande, men man 
tar inte upp vad det är eleven ska göra i den lilla gruppen eller vad det anpassade materialet 
består av. Man kan också se mönster i vissa skolor, att åtgärdsprogram för olika elever skrivs 
på likartat sätt. Asp-Onsjö beskriver samma sak, att studier visat att åtgärdsprogram förefaller 
vara skolspecifika. Med detta avses att de liknar varandra i särskilda verksamheter och eller 
att de ger uttryck för den verksamhet där de ingår (2006). 
 
Åtgärderna i denna kategori är de som mest indikerar ett relationellt perspektiv, eftersom de 
handlar om en anpassning av omgivningen till elevens behov. 
 
Läraren ska…. 
Dessutom framkommer några svårkategoriserade åtgärder. Denna kategori är den allra 
vanligast förekommande, och åtgärderna återfinns oftast på gruppnivå. Hit räknas åtgärder 
som vi anser hör till den” normala undervisningen/läraren ska” Några exempel på detta tas 
även upp under rubrikerna Anpassning och Fokus på skrivande. 
 
 Åtgärder 
o Ge förutsättningar för att arbetslaget kan organisera verksamheten bra. 
o Organisera arbetet och arbetsformerna så att eleven kan lyckas 
o Eleven ska få mycket beröm för det som är bra och ges stöttning så att arbetet går framåt 
o Visa förståelse för att man kan göra på olika sätt och behöva olika hjälp 
o Skolsituationen och innehållet i uppgifterna anpassas efter elevens förmåga 
o Eleven ska få hjälp att hitta böcker med passande text så att det blir lätt och roligt att läsa 
o Eleven arbetar i sin egen takt i klassrummet 
o Vi anpassar undervisningen i klassen så att eleven kan tillgodogöra sig den på bästa sätt  
 
Innehållet i dessa åtgärder säger ingenting utöver de skrivelser i Lgr 11(Skolverket, 2011) 
som tar upp riktlinjer för vad skolan och läraren ska göra för alla elever. Några exempel på 
detta kan man läsa under Övergripande mål och riktlinjer (Skolverket, 2011, s. 14) : 
 
Läraren ska  
• ”ta hänsyn till varje enskild individs behov, förutsättningar, erfarenheter och tänkande, 
• ”stärka elevernas vilja att lära och elevens tillit till den egna förmågan” 
• stimulera, handleda och ge särskilt stöd till elever som har svårigheter” 
• ”organisera och genomföra arbetet så att eleven 
-får stöd i sin språk- och kommunikationsutveckling” 
”-upplever att kunskap är meningsfull och att den egna kunskapsutvecklingen går 
framåt” 
 
Kring åtgärder som räknas till kategorin ”Läraren ska” diskuteras inte mycket i 
fokusgruppsintervjuerna. Några gånger tas upp att eleven ska få hjälp att hitta lämpliga 
böcker, och att man kan ge individuella instruktioner, men i sammanhanget nämns att det är 
något man ofta får göra. 
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I åtgärdsprogrammen är som tidigare nämnts denna kategori av åtgärder den allra vanligaste, 
medan man i fokusgrupperna inte tar upp dessa insatser överhuvudtaget som förslag till 
åtgärder för att stimulera en specifik individs läsutveckling. Då en liknande diskussion lyfts 
under intervjuerna, resonerar lärarna med självklarhet som om dessa åtgärder ingår i lärarens 
uppdrag. Både det kategoriska och det relationella perspektivet framgår, men det relationella 
är det som dominerar. 
 
Metoden är viktig 
Denna diskurs innefattar åtgärder/åtgärdsförslag som handlar om olika vägar till 
läsutveckling. Dessa åtgärder indikerar dels en medvetenhet om att läsning består av olika 
delar, där avkodning är en del, dels om att barn lär sig läsa på olika sätt. Man kan urskilja att 
de olika skolorna föredrar olika metoder.   
 
Förutsättningar för läsutveckling 
Under denna kategori redovisas åtgärder som mera preciserat anger vad eleven behöver träna 
på, till exempel avkodning, arbetsminnesträning och stavelseträning, samt andra faktorer som 
är av vikt för elevers läsutveckling. Här kan urskiljas skillnader i de olika skolornas praktiker 
när det gäller vilka metoder man förordar i åtgärdsprogrammen. 
 Åtgärder: 
o Träna regelbundet på bokstävernas och ordens ljud 
o Träna regelbundet på ordens delar 
o Träna sitt arbetsminne med hjälp av Minneslek 
o Regelbundet träna ljudning av ord 
o Träna ordens stavelser genom stavelsegång 
o Spela memory 
o Avkodningsträning med Bravkod 
 
Dessa åtgärder skrivs uteslutande på individnivå. Man kan tydligt urskilja de skolor som 
föredrar att öva på språkljuden, och de som föredrar att arbeta med stavelser. 
Arbetsminnesträning nämns i samband med dataprogram och olika spel. 
 
Flera åtgärder som inte nämnts i åtgärdsprogrammen kommer upp i fokusgrupperna, nämligen 
ordbildsträning, utökande av ordförrådet samt lässtrategier. 
 
”Även ordbilder, jobba lite mer med det, tänker jag ” 
 
”Det är ju nånting man hela tiden får förtydliga och träna sig på, att förstå ord, att få en 
större bank av ord, att kunna”: 
 
 I en av grupperna diskuteras träning som influerats av Ulrika Wolffs RAFT-projekt6. 
Arbetsminnesträning samt bokstavs/språkljudsträning nämns i diskussionerna medan 
stavelseträning inte tas upp överhuvudtaget. Andra faktorer som har stor betydelse för 
lärande, och som diskuteras i fokusgrupperna är självförtroende/lust/motivation, uppväxtmiljö 
och meningsfullhet. 
 
Enligt Heide (föreläsning, 2011-12-15) är förutsättningar för en fungerande läsförmåga bland 
annat fonologisk medvetenhet, fungerande arbetsminne och en spiksäker koppling mellan 
                                                 
6 RAFT = Reading and Fluency Training, strukturerad läsundervisning med fonemisk medvetenhet som grund 
för barn med läs-och skrivsvårigheter.  
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fonem-grafem och grafem-fonem. Hon menar också att vi behöver behärska både fonologisk 
och ortografisk läsning, och säger att det kan vara bra att träna ordbilder med frekventa 
småord, men att man inte ska tro att det går att kompensera en bristande avkodningsförmåga 
med ordbildsläsning. Heide framhåller även vikten av ett stort ordförråd och en god 
ordmobiliseringsförmåga, det vill säga förmågan att i minnet snabbt lokalisera rätt ord i rätt 
kategori. Hon säger att man med ett bra ordförråd kan kompensera för svårigheter med 
avkodning. 
 
De formulerade åtgärderna i denna kategori är uteslutande av kategorisk karaktär, och ska 
kompensera för bristande förmågor hos eleven. I diskussionerna däremot kan man urskilja ett 
relationellt perspektiv, till exempel då lärare lyfter fram fördelar med gemensam läsning där 
några elever visserligen lär sig texten utantill men ändå får en upplevelse av att kunna läsa, 
vilket stärker självförtroendet och främjar läsutvecklingen. 
 
 Fokus på skrivandet 
Insatser enligt denna kategori är inte så vanligt förekommande. Hit räknas åtgärder som 
framför allt inriktas på skrivande för hand.  
 
 Åtgärder: 
 
o Skriva en rolig historia varje dag för hand. 
o Träna regelbundet på bokstävernas former i skolan 
o Skriva egna texter regelbundet 
o Träna sitt skrivande med hjälp av anpassade skrivläxor 
o Skriva till bild, händelseböcker 
o Tillfälle ska ges till fri skrivning 
o Läs- och skrivträna med måndag, onsdag och torsdag efter skolans slut 
o Träna stavningsregler och olika sätt att bearbeta egna texter till innehåll och form 
 
Åtgärderna återfinns oftast på individnivå, några enstaka gånger på gruppnivå. Även här 
beskrivs åtgärder som överensstämmer med de mål som återfinns i kursplanen i svenska, och 
alltså borde omfatta alla elever. Typiskt för denna kategori åtgärder är att det är svårt att i 
åtgärdsprogrammen utläsa vad avsikten med åtgärden är. Det kan handla om motorikträning 
(forma bokstäver), minnesträning (koppling fonem-grafem), motivation, skrivflöde, fantasi 
samt att genom skrivandet utveckla sin läsförmåga. 
 
Inte heller i fokusgrupperna talas det mycket om skrivande. I en av grupperna nämns 
Tragetonmetoden7. I den andra fokusgruppen talar man också om skrivandet som en väg till 
läsande. 
 
”Ja, eller dator med talande tangentbord---Men det skulle man ju ha in på Trageton då” 
. 
”Att starta med att skriva, skriva till bilder, beskriva en bild eller avskrivning//…och 
komma igång på det viset”. 
 
Vissa forskare anser att det naturliga sättet för barn att lära sig läsa är genom skrivandet. 
Björneloo (1991) beskriver sina iakttagelser av barn som själva lärt sig läsa genom att skriva. 
Genom att skapa en miljö som främjar skrivandet och tar tillvara sjuåringarnas kunskap och 
arbetslust, kan man enligt författaren få eleverna att lära sig läsa på 10 veckor utan att 
undervisa i läsning överhuvudtaget.  Trageton (2005) säger att 30-årig forskning visar, att det 
                                                 
7 Tragetonmetoden är en läsinlärningsmetod som syftar till att skriva sig till läsning med hjälp av datorn. 
Metoden är utarbetad av den norske forskaren Arne Trageton  
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är lättare att lära sig skriva än att läsa, och menar att vi traditionellt börjat med läsinlärningen 
därför att det är svårt för eleverna att forma bokstäverna, och förordar därför att man utgår 
från skrivandet och gör det på datorn. Han menar att vi måste gå från läs-och skrivinlärning 
till skriv- och läslärande. 
 
Dessa åtgärder hör nästan uteslutande till ett kategoriskt perspektiv, förutom en åtgärd där 
man föreslår att tillfälle ska ges till fri skrivning, något som borde höra till skolans vardag. 
I Lgr 11 (2011) kan man läsa att ”Undervisningen ska även syfta till att eleverna utvecklar 
förmåga att skapa och bearbeta texter, enskilt och tillsammans med andra” (s.222). 
 
Diskussion 
I kapitlet diskuteras inledningsvis de valda metodernas för- och nackdelar. Därefter följer en 
diskussion om det redovisade resultatet. 
 
Metoddiskussion 
Utifrån våra frågeställningar valde vi att göra en dokumentanalys på insamlade 
åtgärdsprogram följt av två fokusgruppintervjuer. Vid analysen av åtgärdprogrammen fick vi 
svar på de forskningsfrågor vi ställt. Ett alternativ hade varit att bygga vår undersökning på 
enbart intervjuer, men då vi genomförde fokusgruppintervjuerna upplevde vi att det var svårt 
för gruppen att komma till avslut i faktiska åtgärder. Diskussionen blev mer allmänt hållen. 
Detta kan bero på att vi inte styrde diskussionen i den riktningen utan gav deltagarna stort 
utrymme att själva föra diskussionen framåt. Vi upplever att kombinationen av de två 
metoderna berikade resultatet eftersom vi vid analysen upptäckte stora skillnader i hur 
pedagoger diskuterade runt åtgärder och hur åtgärder faktiskt skrevs fram i 
åtgärdsprogrammen.  
 
Resultat och analysdiskussion 
Mängden är viktig 
Innan studien inleddes gjorde vi ett antagande att den allra vanligaste åtgärden i 
åtgärdsprogram avsedda att stimulera läs och skrivutveckling skulle vara ”läs mer”. Resultatet 
visar också att detta är vanligt förekommande men inte i den utsträckning vi trodde. 
Åtgärderna består oftast av kvantitativa läsinsatser i form av olika projekt för att stimulera 
elever att läsa mycket, eller perioder av intensivträning i läsning. Anmärkningsvärt vad gäller 
detta är att det i endast ett fåtal program skrivs om kvalitativ läsning vilket enligt Reichenberg 
innebär att samtala kring texter och undervisa elever om olika lässtrategier. Vikten av att 
samtala om texter diskuterades dock i fokusgrupperna. 
 
I några av åtgärdsprogrammen skrevs läsning i hemmet som en åtgärd. Det togs även upp i 
fokusgrupperna. I Skolverkets allmänna råd för arbete med åtgärdsprogram formuleras tydligt 
att det är de åtgärder skolan avser att vidta som programmet handlar om. Åtgärderna ska inte 
åläggas varken föräldrar eller enskild elev. Diskussionen om läsning i hemmet ledde sedan 
vidare till ett samtal om läxor och de olika förutsättningar elever har att få hjälp av de vuxna i 
hemmet. Pedagogerna ansåg att skolan ska vara en plats som främjar likvärdighet. Läxor kan i 
detta fall ha motsatt verkan och bidra till att kunskapsklyftorna ökar. Läxläsning kan även 
bidra till onödiga konflikter mellan föräldrar och elever. Om man ska ha läxor borde därför 
skolan erbjuda möjlighet till läxläsning.  
 
 33 
 
 ”En kamp om kunskap” 
 
Jag rycker till 
när mamma smäller igen boken 
och går ut. 
Själv föser jag ner 
alla böckerna på golvet 
och slungar iväg pennan 
mot den stängda dörren. 
Först då kommer tårarna. 
Jag gråter över mig själv, 
det fula äckliga problembarnet 
som förstör livet för hela familjen. 
Och jag gråter över mamma 
som aldrig får någon fritid. 
Jag gråter fortfarande 
när hon kommit tillbaka 
och håller om mig. 
Jag vet så väl 
varför jag är ledsen. 
Men varför gråter mamma? 
Maria (Wellros & Wellros, 1994, s. 15) 
 
 
Kontexten är viktig 
I åtgärdprogrammen är tid med speciallärare en relativt vanlig åtgärd. Däremot beskrivs 
mycket sällan vad arbetet ska bestå i. Vid fokusgruppsintervjuerna var förhållandet omvänt. 
Man anger vad eleven behöver träna på men inte var eller med vem. 
 
I åtgärdsprogrammen är det mycket fokus på eleven och enskilt arbete/liten grupp hos 
specialläraren medan det i intervjuerna istället fokuseras på gruppen/klassen. Enligt Lpo 94 
skall elever med svårigheter få den hjälp de behöver och detta stöd skall organiseras utifrån ett 
inkluderande synsätt. I första hand ska stöd alltså ges inom klassens ram, men särskilda 
undervisningsgrupper får ordnas om det anses nödvändigt (Utbildningsdepartementet, 1994). 
Våra styrdokument genomsyras av det sociokulturella perspektivet vilket tydligt framgår 
under gruppdiskussionerna. Det är inte lika tydligt i åtgärdsprogrammen. 
 
Hjälpmedel och IKT är något som diskuteras i båda fokusgrupperna. I åtgärdsprogrammen är 
dessa också vanligt förekommande. Ofta skriver man till exempel ” elever ska ha tillgång till 
dator i den mån det är möjligt”. Frågan är i vilken utsträckning eleven får tillgång till datorn? 
Utifrån våra egna erfarenheter vet vi att det på vissa skolor finns endast en dator i varje 
klassrum samtidigt som det kan finnas flera elever som är i behov av att använda datorn som 
ett hjälpmedel. Något annat som kommer upp är brist på kunskap om hur man kan använda 
dessa hjälpmedel. Mjukvaran kan finnas på skolan utan att lärarna vet om det. Det 
framkommer också skillnader mellan pedagogerna i hur man ser på användandet av tekniska 
hjälpmedel överhuvudtaget. Dessa tre faktorer bidrar till skillnader mellan olika elevgrupper, 
skolor och kommuner. I läroplanen står det varje elev efter grundskolan ska kunna använda 
sig av modern teknik som ett verktyg för kunskapssökande, kommunikation och lärande (Lgr 
11). Detta faktum är även något som skolinspektionen lyfter i en intervju i Sveriges Radio. 
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Trots att många ungdomar lever sitt liv i den digitala världen och skriver mycket på bland 
annat bloggar och Twitter, tas inte detta tillvara i skolan. 
 
 Olika sätt att använda dessa hjälpmedel speglar också de olika perspektiven.  Ibland används 
datorn som ett alternativ till arbetsböcker eller som ett träningsprogram, (exempelvis 
Minneslek eller bokstavsträningsprogram) medan man i andra sammanhang använder 
hjälpmedel som redskap för att kunna delta i gruppen/klassen på lika villkor. (Till exempel 
inlästa läromedel, talsyntes eller SymWriter8.  Man kan tro att detta är en modern diskussion, 
men detta citat visar att så inte är fallet: 
 
Hjälpmedel 
Det är skönt att se, huru den 
goda viljan, med små hjelpmedel 
och inskränkta utvägar, 
mäktar utföra stora ting.  
BESKOW i 2SAH 36: 107 (1862). 
 
 
Anpassning av olika typer är en annan vanlig åtgärd. Det mest förkommande i både 
åtgärdsprogrammen och fokusgrupperna är olika grupperingar. Forskning visar att den 
traditionella specialundervisningen, där elever i svårigheter gick till ”kliniken” har försumbara 
resultat och man förordar istället intensivträningsperioder med individanpassade strukturerade 
insatser (Myrberg, 2007). Det framgår i fokusgrupperna att man är medveten om att fasta 
grupperingar i specialundervisning inte är bra. Något annat som diskuteras är fördelen med 
åldersintegrering som ett sätt för eleven att få undervisning på rätt nivå i den befintliga 
gruppen. Vi är tveksamma till att så alltid är fallet. Det kan vara nog så utpekande för en elev 
i årskurs 2 att få arbeta med elever på förskolenivå. 
 
Metoden är viktig 
De åtgärder som tas upp under denna diskurs är relativt få i förhållande till mängden åtgärder 
som analyserats. Dessa åtgärder är mera specifika än övriga, något som kan tyda på att man 
gjort en läs-och skrivutredning och vet vilka svårigheter eleven har. Eftersom det inte på 
något sätt framgår, varken i åtgärdsprogrammen eller under fokusgruppsintervjuerna, kan vi 
inte veta om sådana utredningar gjorts. Enligt Heide (muntlig kommunikation 2011-12-15,) är 
syftet med en läs-och skrivutredning att både pedagogerna och elevens ska förstå 
svårigheternas karaktär.  Kartläggningen ska ge underlag för ett åtgärdsprogram med 
individanpassade insatser och tydliggöra kompensationsmöjligheter. Carlström (2010) 
framhåller att läraren, för att kunna stimulera, handleda och ge stöd till elever med läs-och 
skrivsvårigheter behöver speciell kunskap om elevens svårigheter och om läs-och 
skrivinlärning. Här tror vi att speciallärarna har en viktig uppgift att fylla. Den nya 
speciallärarutbildningen innebär att speciallärare, med en inriktning mot läs- och 
skrivsvårigheter, har en fördjupad kunskap om språk, läs- och skrivutveckling.   
 
Att åtgärderna är mera specifika kan också bero på att man på olika skolor har olika syn på 
vilken metod som är den bästa för att alla barn ska lära sig läsa. Eftersom det på vissa skolor 
är tydligt vilken metod man föredrar (exempelvis Tragetonmetoden, utgå från stavelser, 
helordsmetoder) kan man dra slutsatsen att åtgärdernas mera specifika karaktär i dessa 
                                                 
8 Ett skrivhjälpmedel som handlar om att ge symbolstöd för elever som ska börja eller har börjat knäcka 
läskoden.  
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program beror på en aktuell ”trend” mera än att insatserna är individanpassad. Myrberg 
(2009) varnar för metodhysteri och menar att lärare måste inse att barn går olika vägar för att 
lära sig läsa. Han framhåller Elbros beskrivning av hur barn på sin väg in i skriftspråket mixar 
ordbildsstrategier med ljudstrategier, och säger att det är en riskstrategi att lita till bara den 
ena eller den andra. 
 
En av oss har nyligen deltagit i ett lärarfortbildningsprojekt, där Thorneús/Anderssons 
läsinlärningsmetod som utgår från stavelser mycket starkt förordas, som den enda vägen att 
lära alla barn läsa. Liksom Myrberg ser vi risker med att ensidigt förorda en enskild metod, 
och speciellt en metod som vänder sig mot att man tränar barn i att urskilja/uttala de enskilda 
språkljuden, samtidigt som de flesta läsforskare anser att fonologisk träning är en effektiv 
metod för läsinlärning, och har praktisk betydelse för hur läspedagogik bör bedrivas.  
(Gustafson, 2009)    
 
Enligt Lyttinens studie, Lapsen Kielen Kehitys (LKK) kan man genom att kartlägga barns 
bokstavskännedom vid 5-7 års ålder förutsäga framtida läs- och skrivsvårigheter. Vissa barn 
känner inte ens till bokstäverna i sitt eget namn och riskgränsen anses ligga på 12-15 
bokstäver (internet 2012-11-14). Det är därför av största vikt att skolan tidigt kartlägger 
förskoleklassens elever och sätter in åtgärder i form av träning av kopplingen mellan fonem 
och grafem, något som Ulrika Wolff också poängterar då hon presenterar sin RAFT-studie 
(föreläsning, 2011-05-04). 
 
Något som har avgörande betydelse för hur barn lyckas med sin läsinlärning är som tidigare 
tagits upp, självförtroende och motivation. Detta tas inte upp i något åtgärdsprogram, vilket vi 
tror kan bero på att det är svårt att utvärdera. Däremot diskuteras det mycket i fokusgrupperna 
kring hur man kan motivera elever och skapa läslust samt stärka självförtroendet. Swalander 
(2009) hävdar: ”För att elever ska kunna utvecklas till effektiva och goda läsare krävs inte 
bara förmåga utan också en vilja att läsa” (s.189). Hon hänvisar till ett forskningsprojekt som 
visar att elever förstår bättre och presterar bättre när de är engagerade i sin läsning.  
 
Kategoriskt/relationellt perspektiv 
Vid analysen av åtgärderna har vi använt oss av Atterström och Perssons (2000) tabell för att 
avgöra om de hör hemma huvudsakligen i ett kategoriskt eller relationellt perspektiv. 
Åtgärderna som skrivs fram i åtgärdsprogrammen är till största delen skrivna på individnivå. 
Även då de skrivs på skolnivå, innebär åtgärderna i praktiken insatser på individnivå. Detta 
indikerar ett kategoriskt perspektiv på lärande. Tid med speciallärare till exempel skrivs ofta 
fram som en åtgärd. I fokusgrupperna däremot, är det sällan diskussionen kommer in på 
åtgärder på individnivå. Det man mest diskuterar är det förebyggande arbetet som sker i 
gruppen/klassen, och att insatserna syftar till att inkludera eleven i svårigheter. 
Diskussionerna visar i motsats till åtgärdsprogrammen på ett relationellt perspektiv, och 
överensstämmer mycket mer med den sociokulturella synen på lärande som genomsyrar våra 
styrdokument.  
 
Avslutande diskussion 
Syftet med undersökningen är att kartlägga vilka insatser som formuleras i åtgärdsprogram för 
elever i läs- och skrivsvårigheter samt hur dessa kan förstås. Vidare är syftet att undersöka ett 
antal lärares resonemang kring åtgärder för att stödja läs- och skrivutveckling. 
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Vi anser att vi genom vår undersökning har fått svar på våra forskningsfrågor. Till viss del 
överensstämde resultatet med våra antaganden, men vi har även upptäckt saker som vi inte 
hade väntat oss.  Vi antog att åtgärder i åtgärdsprogram ofta är för allmänt skrivna, och att de 
för att fylla sin funktion måste vara konkret skrivna. Studien visar att vårt antagande stämmer. 
Vi antog också att den vanligaste åtgärden var ”läs mera”, vilket inte helt överensstämmer 
med resultatet. 
 
Det är uppseendeväckande att de allra vanligaste åtgärderna som skrivs fram i programmen 
beskriver insatser som enligt läroplanen ingår i varje lärares uppdrag, till exempel ”hjälpa 
eleven att välja lagom svåra böcker” eller att ”visa förståelse för att man kan göra på olika sätt 
och behöva olika hjälp”. Detta var något som vi inte hade väntat oss. I fokusgrupperna 
framgår det att man är medveten om vilka uppdrag som ingår i lärarens profession, till 
exempel att man måste ge vissa elever enskilda instruktioner eller att man har olika 
läroböcker för olika elever. Varför skriver man då ”anpassat material” eller ”eleven ska få 
mycket beröm för det som är bra” i åtgärdsprogram? Åtgärder skrivna med denna allmänna 
framtoning, till exempel ”Ge förutsättningar för att arbetslaget kan organisera verksamheten 
bra” kan när de skrivs på skolnivå, eventuellt vara avsedda för att tillförsäkra verksamheten 
resurser. Frågan är varför man inte anser sig ha förutsättningar att i arbetslaget organisera en 
bra verksamhet. Kan det bero på att lärare fått allt mera arbetsuppgifter utöver att planera och 
utföra undervisning? Styffe (NWT 2012-06-02) tar upp detta i en artikel, där han menar att 
läraryrket har blivit ett kontorsjobb med evigt dokumenterande och ogenomförbara 
bedömingskrav. Styffe skriver vidare: ”Så mycket tid ska nu läggas ned på bedömning att 
man inte hinner lära ut det som ska bedömas”. Undervisning är ett ord som alltmera sällan 
omnämns i pedagogiska sammanhang. Även Hofvendahl (2010) tar i sin artikel upp det som 
benämns ”förpappringen” av skolan, vilket innebär att lärare vid utvecklingssamtal i allt 
större utsträckning använder sig av dokument, färdiga formulär och andra papper, som sedan 
läses upp vid samtalet i stället för att ha ett genuint samtal kring eleven. 
 
Något annat som vi reagerar på är att åtgärderna så som de skrivs fram i programmen tyder på 
ett kategoriskt perspektiv medan diskussionerna i fokusgrupperna tvärtom tydligt visar på ett 
relationellt perspektiv. Vi frågar oss vad detta kan bero på? Motsägelsefullt är att det ofta är 
svårt att i åtgärdsprogrammen tydligt se varför det upprättades. Det är vanligt att det mest är 
elevens styrkor som beskrivs medan aktuella behov - vilket innebär en beskrivning av vad 
som är elevens svårigheter – inte är lika lätt att urskilja i programmen. Asp-Onsjö (2008) 
skriver att lärare, trots att det är en omfattande verksamhet att författa åtgärdsprogram, ofta 
känner sig osäkra på hur de ska skriva. En av de springande punkterna i detta sammanhang är 
just hur man beskriver en elevs skolsvårigheter utan att enbart fokusera på eleven. Ännu 
viktigare än att beskrivningen ges ur ett sociokulturellt/relationellt perspektiv, borde vara att 
de åtgärder som föreslås inte innebär att eleven särskiljs för att träna på det han/hon har svårt 
för. Dock är det som sagt mycket vanligt att åtgärderna i programmen ger uttryck för ett 
kategoriskt perspektiv, där eleven ska kompensera för sina brister genom att öva. 
 
Vid diskussionerna i fokusgrupperna och behovsbeskrivningarna i åtgärdprogrammen 
framkommer alltså att pedagogerna har ett relationellt perspektiv medan de i 
åtgärdsprogrammen mestadels formulerar åtgärderna ur ett kategoriskt perspektiv. Vi är av 
uppfattningen att båda synsätten måste finnas sida vid sida. Gällande styrdokument anger ett 
klart sociokulturellt perspektiv, vilket hör hemma i det som Sandén benämner 
situerad/pragmatisk/sociohistorisk teorifamilj, medan det kategoriska perspektivet mera 
hamnar under den behavioristiska/empiristiska teorifamiljen. Sandén påpekar också att denna 
teorifamilj fortfarande informellt tillämpas inom all pedagogik.(föreläsning, 2010-03-17). De 
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två specialpedagogiska perspektiven behöver dock inte vara varandra uteslutande, även om de 
har motsatt syn. De två ska istället ses som idealtyper och hjälpmedel för att bättre kunna 
förstå verkligheten. (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001) 
 
Det är av största vikt att pedagogerna har förmågan att hitta en balans för att ge eleven de 
bästa förutsättningarna för lärande utan att exkludera denne genom till exempel statiska 
grupper för specialundervisning. Vi anser att det borde gå att formulera åtgärder som är 
individinriktade men utförs inom klassrummets kontext. I skolverkets rapport (2001) kan man 
läsa:” Individuellt stöd behöver inte alltid betyda att stödet ges direkt till den enskilde 
individen” (s. 15). Lärare och arbetslag kan, för att möta elevers skilda förutsättningar för 
lärande, behöva stöd i anpassning av undervisning och stoff. Här har specialpedagoger och 
speciallärare en viktig uppgift i att stödja och handleda pedagogerna. 
 
Man kan också se tydliga mönster i hur åtgärdsprogrammen skrivs på de olika skolorna. I 
vissa skolor förekommer en viss/vissa åtgärder i nästa alla åtgärdsprogram, trots att eleverna 
det gäller har olika behov. Vi funderar på om det kan bero på olika sätt att se på arbetet med 
åtgärdsprogram. Ser man det som ett effektivt arbetsredskap, eller som ännu en betungande 
arbetsuppgift – ett papper i en pärm? Eftersom sättet att skriva åtgärdsprogram ska 
överensstämma med det lokala arbetet på den enskilda skolan, måste skolpersonalen 
tillsammans arbeta fram ett sätt som fungerar (Asp-Onsjö, 2008). 
. 
Något som togs upp både i åtgärdsprogrammen och i fokusgruppsintervjuerna är läxor. Detta 
är ett högaktuellt ämne som diskuteras flitigt i media just nu. Det som diskuteras är dels 
läxornas vara eller inte vara, samt läxhjälp. Ämnet har blivit en politisk fråga. Vissa anser att 
RUT-avdrag för läxhjälp är något som bidrar till att öka klasskillnader, eftersom alla inte har 
råd att betala någon annan för att läsa läxor med barnen. Andra tycker att alla åtgärder som 
kan främja elevers läsutveckling är bra för samhället i stort. Vi anser att man som lärare måste 
vara medveten om att elever har helt olika förutsättningar att få hjälp hemma, och anpassa 
läxorna därefter. Lärare måste också reflektera över syftet med att skicka hem läxor.  
  
Vi kan se både för-och nackdelar med hemläxor. När det gäller just läsning är det svårt att 
hinna med att lyssna på alla barn varje dag, och i den inledande läsinlärningen är det viktigt. 
Då kan det vara bra med en läsläxa där någon vuxen lyssnar på det enskilda barnet. Det ger 
också föräldrar en möjlighet att vara delaktiga i sitt barns läsutveckling. Men läxor kan också 
bidra till konflikter och skapa stress hos elever och föräldrar, vilket knappast bidrar till att öka 
läslust och läsförmåga.  Då förutsättningarna att få hjälp hemma varierar, anser vi att alla 
skolor skulle erbjuda kostnadsfri läxhjälp. 
 
Vi reflekterar även över att det inte i något fall i åtgärdsprogrammen nämns till exempel 
elevens motivation/självförtroende, vilket som sagt har en mycket stor betydelse för lärandet. 
I fokusgrupperna diskuteras det däremot relativt mycket kring åtgärder som kan stärka 
läslust/motivation och som ökar elevens självförtroende. Även uppväxtmiljöns betydelse och 
att vikten av att eleven känner meningsfullhet tas upp. Kanske beror det på att dessa faktorer 
är svåra att mäta och utvärdera, och därför inte tas upp som formulerade åtgärder i 
programmen trots att de flera gånger diskuteras i båda grupperna. 
 
Enligt Jakobsson (föreläsning, 2011-08-25) innebär en effektiv läs- och skrivundervisning:  
• Genomtänkt uppläggning av arbetet 
• Höga förväntningar på alla elever 
• Rik tillgång på skönlitteratur 
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• Skapande av lust att läsa och skriva 
• Rikliga tillfällen till språkproduktion 
• Mer fokus på innehåll än form 
• Varierad bearbetning av innehåll 
• Dialog i klassrummet 
• Öppet och positivt klimat i klassen 
• Balans mellan färdighetsträning och skriftspråkande i funktionella sammanhang 
• Stöd och uppmuntran 
 
Dessa punkter tycker vi är en bra sammanfattning av det som vi kommit fram till genom våra 
litteraturstudier och vår undersökning av åtgärder för att stimulera läs-och skrivutveckling. 
 
Specialpedagogiska implikationer 
Studien har gett oss en större insikt om vad vi i rollen som speciallärare med inriktning på 
läsning och skrivning bör fokusera på. Resultatet tyder på att det är vanligt att man i 
åtgärdsprogrammen skriver likartade åtgärder trots att eleverna har olika behov. Dessutom 
framkommer att man på vissa skolor föredrar en specifik metod. Specialläraren har här en 
viktig uppgift i att stimulera det förebyggande arbetet med läs-och skrivutveckling allmänt, 
men framför allt då man upptäcker elever i riskzonen för läs- och skrivsvårigheter.  En annan 
viktig uppgift är att tidigt göra läs-och skrivutredningar för att tillförsäkra eleven rätt insatser 
och vara delaktig i upprättandet av åtgärdsprogram.  
 
Att bidra till pedagogisk utveckling genom att ge tips om relevant litteratur och hjälpmedel, 
anordna studiecirklar, vara delaktig i val av läromedel och metoder är andra uppgifter för 
specialläraren. Vi vill poängtera att det är elevens behov som styr val av arbetssätt. Att 
använda en metod för alla är inte optimalt, eftersom elever lär på olika sätt.  
 
Av största vikt är också arbetet med de enskilda eleverna, där specialläraren har möjlighet att 
göra insatser under intensivperioder , både för att ge en  ”knuff framåt” inlärningsmässigt och 
inte minst för att stärka självförtroendet.  
 
   
Förslag till fortsatt forskning 
När man studerar ett ämne på djupet leder det ofta till nya frågor. I studien har vi sett att 
åtgärdsprogram är något som upptar en stor del av lärares tid. Vi har även sett att vissa anser 
att det finns tendenser till att lärararbetet mer och mer blivit ett kontorsjobb, där 
dokumenterande och bedömning tar allt mera tid på bekostnad av undervisningskvaliteten. 
Det borde i detta sammanhang vara väsentligt att ta reda på hur effektivt arbetet med 
åtgärdsprogram är. 
 
Vi har undersökt vilka åtgärder som är vanliga i åtgärdsprogram samt hur några lärare 
diskuterar kring åtgärder. Resultatet leder oss till frågan om varför lärare, då de diskuterar 
insatser för läs och skrivutveckling, har ett tydligt relationellt (sociokulturellt) perspektiv 
medan man i åtgärdsprogram formulerar åtgärder som klart kategoriskt inriktade. Detta skulle 
kunna vara grunden till en annan studie. Likaså vore det värdefullt att studera hur effektiva 
åtgärdsprogram egentligen är för att förbättra elevers måluppfyllelse då det gäller läsning och 
skrivning. Något annat som skulle kunna vara intressant att utforska är vilka lärandeteorier, 
medvetna eller omedvetna, som pedagoger grundar sin undervisning på. 
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Bilagor 
 
 
 
Bilaga 1: Brev till rektorer 
 
Till rektor 
 
Hej 
 
Vi heter Birgitta och Eva-Karin och är två grundskollärare som under hösten 2012 gör vår 
sista termin på speciallärarutbildningen i Göteborg.  Som en del av vår utbildning ingår att 
skriva ett examensarbete. Vår studie kommer att handla om vilka åtgärder som beskrivs i 
åtgärdprogram, med fokus på läs- och skrivsvårigheter. Vi avser att studera ett antal 
åtgärdsprogram från olika skolor i flera kommuner och det är med anledning av detta som vi 
tar kontakt med er. Vi skulle behöva ha kopior av sex avidentifierade åtgärdsprogram som rör 
elever med läs och skrivsvårigheter. Om det i något av programmen finns känsliga uppgifter 
om eleverna vill vi inte ta del av just dessa uppgifter.  
På två av skolorna skulle vi även vilja få möjlighet att träffa en grupp på fyra pedagoger, 
inklusive specialpedagog/speciallärare, för att genomföra en Fokusgrupp-intervju där vi 
kommer att presentera ett fiktivt elevärende med inriktning på läs- och skrivsvårigheter och 
sedan ha en gruppdiskussion om vilka åtgärder pedagogerna tycker är lämpliga med tanke på 
elevens svårigheter. Vi beräknar att denna intervju tar max en timme. Vi vore tacksamma om 
några av pedagogerna på er skola skulle kunna avsätta tid för detta. Vi kommer naturligtvis 
även här, beakta de etiska reglerna när vi presenterar materialet. Denna intervju planeras att 
genomföras i slutet av september. 
 
I vårt arbete kommer vi att avidentifiera alla namn på de skolor och de pedagoger som ingår i 
studien. Vi kommer även att återkoppla vårt resultat till er genom att skicka en kopia av vårt 
arbete. 
 
Om vi får ert medgivande kommer vi att kontakta er och göra upp om en tid då vi kan komma 
och hämta åtgärdsprogrammen samt eventuellt avtala tid för fokusgruppsamtal. 
 
Vänliga hälsningar Birgitta Karlsson och Eva-Karin Engström 
 
Birgitta 070-3693433   Eva-Karin 070-6481247 
 
 
 
 
 
 
 
  
Bilaga 2: Vinjett 
 
Stimulusmaterial – elevfall, pojke årskurs 2                                                                    
Skolan: Eleven går i en liten F-6-skola med åldersintegrerade klasser. En speciallärare fördelar sin 
tid i alla klasserna efter elevernas behov. I de lokala styrdokumenten framhålls vikten av att tidigt 
fånga upp elever som har läs-och skrivsvårigheter. De specialpedagogiska resurserna läggs framför 
allt i de lägre åldrarna. Specialläraren arbetar både i klasserna och med eleverna enskilt, beroende på 
deras behov och önskemål. 
Alla elever arbetar med förberedande läsinlärning i förskoleklassen. (Trulle) I första klass testas alla 
elever inledningsvis med Fonolek.  Bornholmsmodellen används parallellt med att den strukturerade 
bokstavsinlärningen inleds. Därefter görs ett nytt Fonolektest. Nya Språket Lyfter används av alla 
lärare. På våren i årskurs 2 görs DLS, samt nationella prov i årskurs 3 och 6. 
Gruppen: Klass 1-2 består av 20 elever, 8 flickor och 12 pojkar. I klassrummet är arbetsron god, 
och dagarna har en tydlig struktur. På tre svenskalektioner i veckan är både klassläraren och 
specialläraren i klassen. Den läsinlärningsmetod som används är övervägande syntetisk. Eleverna 
arbetar oftast individuellt. Varje vecka har eleverna läsläxa. Målsättningen är att alla elever ska få 
läsa upp läsläxan för en av läraren varje vecka. 
Eleven:  Enligt observationer:                                                                              Eleven 
är en tystlåten och ganska blyg pojke. Han är populär bland klasskamraterna och har bra social 
kompetens. Han gör sina uppgifter villigt och arbetar bra om han vet vad han ska göra och klarar av 
uppgiften. Klarar inte att själv läsa instruktioner. Blir lätt bortglömd eftersom han inte påkallar 
uppmärksamhet då han inte kan, och sitter ibland en hel lektion utan att få någonting gjort. Vid 
diktamen förväxlar han både vokaler och konsonanter, och svårt att hinna med. Ger vid samtal ett 
intryck av uppgivenhet när det gäller läsning och skrivning. 
Enligt lärarna: En ambitiös, positiv och arbetsvillig elev. Han har stor uthållighet, bra 
koncentrationsförmåga och är inte lättstörd. Inga problem med matematik, men stora svårigheter 
med läsning och skrivning. Båda pedagogerna anser att hans problem beror på dåligt arbetsminne, 
samt svårigheter att höra språkljuden. 
Enligt mamma: Pojken hade en sen språkutveckling och har fått hjälp av talpedagog i förskolan. 
Han har aldrig varit intresserad av att bli läst för. Pappan har stora läs-och skrivsvårigheter. 
Enligt eleven själv: Svenska är det tråkigaste i skolan, det är jobbigt att skriva. Uppskattar  inte 
högläsning. Han har en lättare läsläxa än de andra och säger att det är ok. Gillar att spela data-och TV 
spel. 
Enligt tester: Kan rimma samt skilja på ordens form och innehåll. Kan inte lägga till eller ta bort 
initialt ljud i ord.  Osäker på några av språkljuden. Ljudar alla ord då han läser, ingen större skillnad på 
korta, vanliga ord och non-ord. Ljudar även vanliga ord som ”jag”, ”är” etc.  I stort sett obefintlig 
läsförståelse. (Mkt kort o enkel text) Hörförståelse bättre. Mycket lågt staninevärde på rättstavning, 
betydligt högre på ordförståelse. Skriver mycket långsamt och ljudar alla ord tyst för sig själv innan 
han skriver. 
  
Bilaga 3: Frågeguide 
 
Diskussionsunderlag 
Elevens behov: 
 
 
Mål: 
 
 
Delmål: 
 
 
 
Åtgärder:  Skolnivå: 
 
 
  Gruppnivå: 
 
 
  Individnivå: 
 
 
 
